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1. Resumen 
 
La lectura en el aula de Lengua Extranjera continúa siendo un problema tanto 
para los docentes como para los alumnos1. El fomento de la lectura entre los más 
jóvenes es una de las muchas asignaturas pendientes que tiene la educación del siglo 
XXI. A partir de una carencia detectada en el centro de prácticas realizado durante el 
curso del Máster, surge la necesidad de ofrecer una propuesta de secuencia didáctica 
innovadora dividida en cuatro sesiones de trabajo en la que dar una posible solución a 
este fenómeno. El aprendizaje cooperativo, la intermedialidad y la gamificación en 
forma de escape room educativa serán el eje principal sobre el que gira el diseño de 
nuestra propuesta de innovación, teniendo como objetivo final fomentar la lectura 
desde otra perspectiva. 
 
Palabras clave: fomento de la lectura, aprendizaje cooperativo, intermedialidad, 




Reading in the Foreign Languages class remains a problem both for the 
teaching staff and for the students. The promotion of reading habits amongst younger 
students is one of the many educational issues that need to be addressed in the 21st 
century. This dissertation stems from the lack of reading practices that could be 
identified in the educational center where the internship for this Master’s degree took 
place, hence the need to propose a didactic sequence to address this issue. This 
sequence is divided into four learning units which are aimed at providing a solution to 
the aforementioned problem. In the form of a educational escape room, cooperative 
learning, intermediality and gamification are the key factors around which this proposal 
is based, with the ultimate goal of encouraging reading habits from a different 
perspective. 
 
Key words: promotion of Reading, cooperative learning, intermediality, gamification, 
educational escape room, Language Project of the Centre. 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Dado que la RAE no reconoce el doblete de género, durante el desarrollo de este trabajo se 
empleará el género masculino para hacer referencia a colectivos generales, tanto al masculino 
como al femenino. 
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2. Relación de siglas empleadas a lo largo del trabajo 	  
Por orden de aparición en el trabajo: 
 
PLC Proyecto Lingüístico de Centro 
OAPEE Organismo Autónomo de Programas Educativos Europeos 
CIL Currículum Integrado de las Lenguas 
IES Instituto de Educación Secundaria 
MAES 
Máster Universitario en Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de 
Idiomas 
AICLE Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras 
TIC Tecnologías de la Información y la Comunicación 
ZDP Zona de Desarrollo Próximo 
L1 / L2 Lengua Materna / Lengua Extranjera 
LEX Lengua Extranjera 
TFM Trabajo Fin de Máster 
ANL Áreas No Lingüísticas 
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3. Introducción 
 
Nos situamos ante una sociedad cuya juventud es calificada de “nativa 
digital” (Prensky, 2001). Las nuevas tecnologías y las redes sociales afectan en 
gran medida al nivel de concentración de estas generaciones y, por ende, a su 
nivel de implicación en la escuela. El mundo de la educación debe estar 
informada al respecto y poder adaptarse a las nuevas corrientes sociales que 
se van produciendo con el paso del tiempo. El uso de técnicas como la 
gamificación o el trabajo cooperativo puede ofrecer una nueva perspectiva al 
aula de lengua extranjera.  
 
Uno de los aspectos que más se ha visto afectado en los últimos años 
por estos cambios sociales es, sin duda, la lectura en la escuela. Los jóvenes 
demandan otro tipo de fuentes y medios que les resulten más atractivos y 
alienten su interés por la lectura. Es entonces cuando hablamos de 
“intermedialidad”. Este concepto –cuyo origen continúa generando debate, 
aunque es utilizado por primera vez por Dick Higgins en 1966– tiene diversas 
acepciones. Sin embargo, la que más interesante resulta para la propuesta de 
innovación de la que vamos a hablar sería la del uso semi-paralelo de medios 
audiovisuales y tradicionales como el libro o el papel.  Con esta técnica, 
intentaremos solventar el desinterés generalizado que existe hacia la lectura 
entre los adolescentes. 
 
Por otro lado, se describirán las ideas e hipótesis sobre las que se basa 
la teoría de adquisición de segundas lenguas de Krashen y Terrell, en la que 
exponen las condiciones que deben producirse para la óptima adquisición de la 
lengua extranjera o segunda lengua. Una de las hipótesis planteadas por estos 
autores aboga por la existencia del filtro afectivo, esencial para almacenar un 
conocimiento a largo plazo en nuestra memoria. La gamificación en el aula 
trata de cumplir este objetivo. En la presente propuesta de innovación, 
diseñaremos una escape room educativa cuyo finalidad principal será potenciar 
las capacidades de los alumnos a través de una serie de pruebas que cuentan 
con un hilo argumental que les resultará cuanto menos interesante. 
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Todas estas propuestas de innovación contribuirán a la mejora del 
Proyecto Lingüístico de Centro con el que cuentan en el colegio en el que se 
desarrollaron las prácticas del Máster. Se trata de un documento que se 
encuentra en proceso de elaboración y que, a largo plazo, será el documento 
en el que reflejar todos los aspectos relacionados con la mejora de la calidad 
lingüística del centro.  
4. Descripción del plan o programa de innovación con el 
que entronca la propuesta  
4.1. El Proyecto Lingüístico de Centro 
 
Como punto de partida, situamos la propuesta de secuencia didáctica 
dentro del Proyecto Lingüístico de Centro (PLC). En primer lugar, es importante 
definir qué es exactamente este proyecto, en qué consiste y todo lo que 
posibilita contar con uno en el centro escolar.  
 
Trujillo Sáez (2014), profesor de la Universidad de Granada, define el 
PLC como “la concreción que se realiza en el Proyecto Educativo de Centro de 
todas aquellas medidas destinadas a la promoción, enseñanza o visibilización 
de las lenguas” (Trujillo Sáez, 2010: 36). Es decir, se trata de un documento de 
referencia en el que se recogen todas las medidas destinadas a la mejora de la 
Competencia en Comunicación Lingüística (CCL) del centro.  
 
La idea del Proyecto Lingüístico de Centro surge a raíz del 
establecimiento de la Unión Europea en materia de lenguas curriculares y la 
necesidad de todos los estados miembros de mejorar su nivel competencial en 
cuanto a las lenguas. En definitiva, la OAPEE (Organismo Autónomo de 
Programas Educativos Europeos) en la Guía para el diseño y puesta en 
marcha de un Proyecto Lingüístico de Centro define el concepto de PLC de la 
siguiente manera:  
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El Proyecto Lingüístico de Centro (PLC) se presenta como la 
principal vía de los centros educativos para promover el desarrollo de la 
Competencia en Comunicación Lingüística. La actuación coordinada de 
todos los agentes implicados en la educación (desde el profesorado 
hasta las familias, pasando por la administración, el personal de los 
centros del profesorado o la inspección educativa) permite aspirar a un 
desarrollo amplio de esta competencia acorde con los retos que se 
plantean en un mundo globalizado y multilingüe. 
 
Como se puede observar en la definición del concepto, se necesita la 
implicación y actuación coordinada de varios agentes a lo largo del proceso de 
implementación de un PLC en un centro. De nada sirve la implicación de un 
solo departamento o de un número determinado de docentes, este proyecto 
supone la coordinación de todos los miembros del centro escolar, así como la 
colaboración de las familias y de los alumnos.  
4.1.1. Beneficios que aporta un buen PLC 
 
Dentro del PLC se distinguen cuatro líneas claras de actuación, que son: 
el Currículo Integrado de las Lenguas (CIL), el Aprendizaje Integrado de 
Contenidos y Lenguas (AICLE), la Evaluación de Diagnóstico y la Atención a la 
Diversidad (Guía para el diseño y puesta en marcha de un Proyecto Lingüístico 
de Centro, OAPEE, 2012).  Todas ellas aportan múltiples beneficios a los 
alumnos, puesto que ellos son el centro de la gran mayoría de propuestas de 
mejora que se realiza en el centro. 
 
En primer lugar, es importante definir qué es el Currículo Integrado de 
las Lenguas. La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, dentro del 
portal de CIL de su página web, aporta el siguiente concepto: 
 
La creación de un currículo integrado pretende establecer 
asociaciones significativas entre el aprendizaje de las distintas materias 
tradicionalmente consideradas como independientes e inconexas, con el 
fin último de que los estudiantes perciban una mayor relación entre el 
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Por lo tanto, la creación del CIL dentro de un PLC permite coordinar las 
actuaciones de las Áreas No Lingüísticas (ANL) con las Áreas Lingüísticas, 
dando respuesta educativa a la competencia plurilingüe de un centro 
(Cummins, 1979, 1994). Todas estas actuaciones se encontrarían recogidas en 
el PLC del centro. 
 
En segundo lugar, el PLC contribuye al aprendizaje integrado de 
contenidos y lenguas en cuanto a coordinación de los contenidos de ambas 
áreas (las lingüísticas y las no lingüísticas) en las lenguas que se impartan en 
el centro: la de los estudiantes, la primera lengua extranjera y la segunda 
lengua extranjera. De nuevo, el encargado de recoger todas esas medidas de 
organización y coordinación sería el PLC. 
 
Otro de los ámbitos en los que tiene un papel destacado este proyecto 
es en el análisis de evaluación de diagnóstico que los centros realizan al 
finalizar el segundo ciclo de Educación Primaria y el segundo curso de la 
Educación Secundaria Obligatoria. Tras dicho diagnóstico, el centro realiza un 
análisis de los resultados para valorar la situación en la que se encuentran y 
dar soluciones o propuestas de mejora a los problemas que se hayan podido 
detectar. Todas aquellas medidas que se tomen desde la perspectiva de la 
Competencia en Comunicación Lingüística (CCL), se pueden entroncar dentro 
del marco del PLC (Trujillo, 2010). 
 
Por último, este proyecto contribuye en gran medida a la atención a la 
diversidad. Hay tres razones principales por las que esta contribución se hace 
tangible que Trujillo (2010, p. 39) presenta de la siguiente manera: 
 
En primer lugar […], el PLC es una herramienta fundamental de 
construcción de escuela inclusiva, puesto que las lenguas son un 
factor fundamental de inclusión. En segundo lugar, buena parte de 
los problemas a los que se tiene que enfrentar nuestro alumnado 
son problemas lingüísticos. Por último, la atención a la diversidad 
requiere una actuación global en distintos ámbitos de intervención y 
es, por tanto, necesario contemplar desde las estrategias de aula hasta 
el apoyo en el aula y fuera de ella, desde la adecuación del currículo 
hasta los aspectos organizativos o la cooperación entre el centro y el 
entorno. 
	   8	  
 
El Proyecto Lingüístico de Centro tiene la capacidad de contribuir a 
estas tres razones resaltadas en la cita. La inclusión se ve favorecida en 
cuanto se realizan actuaciones coordinadas de los docentes y de las familias 
del centro. El PLC da la oportunidad de tomar medidas divididas en dos 
categorías: genéricas y específicas. Las primeras afectan a la totalidad del 
centro de manera global y se llevan a cabo a lo largo de un curso académico o 
se adopta como medida general del centro. Las segundas se elaboran en el 
momento en que se considere oportuno, es decir, en cuanto un alumno tenga 
una necesidad determinada. Estas últimas se mantienen tanto tiempo como 
sea necesario para dicho estudiante. 
 
Implementar un PLC en un centro es un proceso largo y complejo, pero 
también son muchos los aspectos que se mejoran una vez se ha iniciado el 
proceso. Uno de los centros en que más cambios ha experimentado en España 
desde que el proyecto forma parte de su organización es el IES García Lorca 
(Algeciras, Cádiz). Se trata de un instituto público situado en el campo de 
Gibraltar, en una zona especialmente deprimida y caracterizada por un 
ambiente de tráfico de drogas y violencia. Uno de sus profesores, Raúl Rubio, 
refleja los primeros resultados obtenidos tras las medidas tomadas después del 
cambio directivo en su artículo “IES García Lorca: historia de una 
transformación”: “Todo este trabajo ya se está traduciendo en datos positivos. 
Por ejemplo, en 1º de ESO el 80% del alumnado que asiste con regularidad 
promocionaría” (Rubio, 2014, p. 13). Esto es tan solo un ejemplo de las 
muchas evidencias que se reflejan en el artículo. Con “todo este trabajo”, este 
profesor se refiere a las medidas que tomaron para la mejora de los tres pilares 
fundamentales que necesitaban ser el foco de atención: el absentismo escolar, 
convivencia en el centro y los resultados académicos de sus alumnos. Es 
interesante observar que, a través del entusiasmo, del trabajo en equipo y de 
tomar medidas educativas innovadoras, un colegio puede cambiar 
radicalmente de funcionamiento, haciendo así que tanto los alumnos como los 
profesores disfruten del día a día en el centro y de los resultados que estas 
medidas generan. 
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4.1.2. Análisis crítico del PLC en el centro de prácticas 
 
En este apartado, se realizará un análisis crítico del PLC del centro en el 
que se desarrollaron las prácticas del MAES. Se trata de un centro concertado 
cuya oferta abarca todas las etapas educativas y cuyas características se 
expondrán en siguientes apartados de este mismo trabajo.  
 
El colegio cuenta con un proyecto de bilingüismo durante todos los 
cursos de la etapa de Educación Primaria (el curso 2018/2019 se iniciará en la 
etapa de secundaria). Por diversos motivos, no pudimos acudir a ninguna clase 
AICLE durante el periodo de prácticas, por lo que se desconoce el 
funcionamiento de estas clases en este colegio. Sin embargo, sí se pudo asistir 
a una reunión del Grupo de Plurilingüismo, en la que se trataron los temas de 
organización para este siguiente curso, ya que al implementarse el proyecto 
bilingüe en la etapa de secundaria, era necesaria una correcta información 
para los docentes de la misma y un plan de trabajo y de coordinación concreto. 
En lo que respecta al PLC, se llegó a la conclusión durante la reunión de que 
debían elaborar actividades y añadirlas al documento para ir empezando a 
darle forma al proyecto. Por el reducido periodo de tiempo que lleva vigente en 
el centro, se intuye que los cambios que han experimentado no han sido muy 
visibles. Como ya hemos mencionado anteriormente, no se pueden esperar 
cambios notables a corto plazo, es una inversión de futuro.  
 
Al revisar la documentación facilitada por el centro, nos encontramos 
con lo que se podría catalogar como borrador de un Proyecto Lingüístico de 
Centro, en el que figuran redactados los apartados de legislación sobre la que 
se basa el proyecto y el plan de trabajo que se ha estimado para los próximos 
cursos académicos en forma de tabla. Actualmente, el Grupo de Plurilingüismo 
se encuentra centrado en el objetivo de la mejora de la expresión oral. Una vez 
más, aclarar que estas medidas se han implantado en la etapa de Educación 
Primaria, por lo que no se han podido ver cambios en la etapa de secundaria.  
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4.2. El fomento de la lectura 
 
4.2.1. La importancia del fomento de la lectura en la Educación 
Secundaria Obligatoria 	  
Siguiendo en la línea de lo expuesto en el anterior apartado, el PLC debe 
contemplar un plan de lectura entre sus objetivos que comprenda tanto el 
fomento de la lectura como estrategias de comprensión de textos. En el 
material de referencia para la elaboración de un PLC disponible en la página 
web de la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, se pueden  
encontrar los distintos niveles en los que se dividen los procesos de 
comprensión lectora: 
 
- Comprensión literal, donde se recupera la información explícitamente 
planteada en el texto  y se la reorganiza mediante clasificaciones, 
resúmenes y síntesis.   
- Comprensión inferencial, que permite, utilizando los datos 
explicitados en el texto, más las  experiencias personales y la 
intuición, realizar conjeturas o hipótesis.   
- Comprensión valorativa y crítica, mediante la cual se emiten juicios 
de valor.   
 Estas estrategias deben convertirse en algo inconsciente que los 
alumnos deben adquirir durante el proceso de lectura. De esta manera, a largo 
plazo, podrán ejecutarlas simultáneamente de manera óptima. 
  En el documento titulado “Orientaciones para un plan de lectura” que 
forma parte de los materiales del PLC publicado por la Consejería de 
Educación de la Junta de Andalucía en el año 2011, se establecen los objetivos 
de las fases del proceso lector de los alumnos, expuestos en la siguiente 
enumeración: 
• Antes de iniciar la lectura, facilitar al alumnado la activación de 
conocimientos previos, detectar el tipo de discurso, determinar la 
finalidad de la lectura y anticipar el contenido textual haciendo 
predicciones sobre éste. 
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• Durante la lectura, facilitar al alumnado el reconocimiento de las 
distintas estructuras textuales, construir una representación mental del 
texto escrito y supervisar el proceso lector. 
• Después de la lectura, facilitar al alumnado el control del nivel de 
comprensión alcanzando, corregir errores de comprensión, elaborar una 
representación global y propia del texto escrito, y ejercitar procesos de 
transferencia o dicho de otro modo, extender el conocimiento obtenido 
mediante la lectura. 
  Cooper (1990), por su parte, propone una serie de fases para garantizar 
la enseñanza de estas estrategias: 
§ Explicar al alumnado lo que se les va a enseñar: Información previa. 
§ Modelar ante el alumnado la habilidad que se desea desarrollar: 
Modelado. 
§ El alumnado pone en práctica las habilidades aprendidas bajo la 
supervisión del maestro/a: Práctica guiada. 
§ El alumnado lo hace de forma independiente y reflexiona sobre ello: 
Práctica independiente. 
  Seguir estos pasos adecuadamente durante las etapas de EP y de la 
ESO es decisivo para el proceso de lectura en los alumnos. El profesor debe 
plantear actividades que sigan el orden de estas fases tanto en su lengua 
materna como en la lengua extranjera. Sin embargo, existen diferencias entre 
ambas, como las que Hudson (1998) hace al afirmar que «los lectores en L2 
(lengua extranjera) ya han adquirido ciertos niveles de alfabetización en su L1 
(lengua materna) y recurren a ellos cada día al mismo tiempo que utilizan 
nuevos recursos en la L2». 
  Sin embargo, en los últimos años, la lectura como medio de 
entretenimiento entre los más jóvenes está perdiendo protagonismo. Tomando 
como referencia los datos obtenidos del Barómetro de Hábitos de Lectura y 
Compra de Libros en España del año pasado publicado por el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte: 
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A partir de los 10 años, la lectura sigue ocupando un papel 
protagonista pero se observa un progresivo deterioro conforme se 
avanza hacia la mayoría de edad: 
₋ Entre los 10 y los 14 años, el 80% de los niños aún son lectores 
frecuentes de libros en su tiempo libre, mientras que entre los 15 y los 
18 años la proporción baja al 55%. 
 
(Barómetro de Hábitos de Lectura y Compra de Libros en España,  
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2017)  
 
Como se observa, existe un descenso de lectores frecuentes en el 
momento en que los jóvenes alcanzan la adolescencia. Una de las razones por 
las que podría producirse este fenómeno podría ser que los adolescentes 
encontrasen el entretenimiento en otras actividades. Sin embargo, el estudio 
ofrece otro dato que nos interesa para entender qué sucede durante esta etapa 
que está relacionado con los centros escolares/institutos. A la pregunta: “¿Tus 
profesores te animan a que leas?”, el 6,1% de los encuestados entre 10 y 14 
años respondieron que no; frente al 15,7% de entre los 15 y 18 años que 
también dieron una respuesta negativa. Este fenómeno resulta alarmante ya 
que estaríamos afirmando que en las aulas se está dejando atrás el fomento de 
la lectura. Si bien es cierto, los encuestados podrían no ser totalmente sinceros 
a la hora de responder a las preguntas, por lo que el margen de error es 
factible. Sin embargo, la observación directa durante el periodo de prácticas 
secunda estos datos, confirman que en las aulas de secundaria la lectura se 
encuentra en un segundo plano.  
 
Por otro lado, se podría corroborar que el único y exclusivo objetivo que 
tiene la lectura en el aula es la superación de un posterior examen de 
contenido a los que los alumnos deben someterse. Cuando una actividad que 
resultaba ser un entretenimiento pasa a ser una obligación, el interés 
disminuye drásticamente. Las primeras frases que aparecen en la obra de 
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El verbo leer no soporta el imperativo. Aversión que comparte con otros 
verbos: el verbo «amar»…, el verbo «soñar»… 
Claro que siempre se puede intentar. Adelante: «¡Ámame!», «¡Sueña!» 
«¡Lee!» «¡Pero lee de una vez, te ordeno que leas, caramba!» 
- ¡Sube a tu cuarto y lee! 
¿Resultado? 
Ninguno.  
Se ha dormido sobre el libro. 
 
No se puede obligar a nadie a leer algo que no quiere, es necesario 
buscar textos y libros que a los alumnos les llame la atención. El papel que 
tomamos los docentes en esta etapa educativa es esencial para el desarrollo 
de las cuatro destrezas lingüísticas en los alumnos. No podemos pretender 
dejar ninguna atrás y la lectura –dentro de la comprensión escrita– debe 
adquirir el mismo papel que las demás.  
4.2.2. Intermedialidad: la efectividad del material audiovisual como 
apoyo a la lectura 
 
 
Son muchos los cambios que la sociedad está experimentando 
actualmente. Uno de los más significativos es la presencia de la tecnología en 
nuestras vidas diarias. Echeburúa y De Corral (2010), ofrecen algunos datos 
que relacionan estrechamente a los jóvenes con las nuevas tecnologías: 
 
Según el estudio realizado por la Fundación Pfizer (2009), el 98% 
de los jóvenes españoles de 11 a 20 años es usuario de Internet. De ese 
porcentaje, siete de cada 10 afirman acceder a la red por un tiempo 
diario de, al menos, 1,5 horas, pero sólo una minoría (en torno al 3% o al 
6%) hace un uso abusivo de Internet. Es, por tanto, una realidad obvia el 
alto grado de uso de las nuevas tecnologías entre los adolescentes y 
jóvenes. 
(Johansson y Götestam, 2004; Muñoz Rivas, Navarro y Ortega, 2003). 
 
Desde la fecha en la que se publicaron estos datos hasta la actualidad, 
el porcentaje se ha mantenido equilibrado o incluso ha llegado a aumentar. 
Tomando como referencia los datos ofrecidos por el Instituto Nacional de 
Estadística, en la siguiente tabla se reflejan el porcentaje de menores que 
hacen uso de las TIC diariamente en España: 
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Porcentaje de menores usuarios de TIC por sexo y edad. Año 2017. 
 Uso del 
ordenador 
Uso de Internet Disposición de 
teléfono móvil 
Total 92,4 95,1 69,1 
Sexo    
Hombres 91,1 94,9 68,2 
Mujeres 93,9 95,2 70,0 
Edad    
10 88,4 88,8 25,0 
11 89,3 91,0 45,2 
12 95,9 95,8 75,0 
13 93,6 96,8 83,2 
14 95,1 98,9 92,8 
15 92,5 99,2 94,0 
Fuente: Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de Información y Comunicación 
en los Hogares. Año 2017. (Instituto Nacional de Estadística) 
 
Estos datos nos hacen reflexionar sobre varias cuestiones tales como si 
el ámbito de la educación está al tanto de este fenómeno y si estamos a la 
altura de poder combatir este fenómeno para garantizar la atención y 
motivación de los alumnos en las clases.  
 
La intermedialidad en las clases puede dar una posible solución a este 
problema detectado. En ese caso, trataremos de ofrecer una aproximación al 
concepto de “intermedialidad” y todo lo que implica su significado para la 
enseñanza de lenguas extranjeras. El origen del término resulta difuso, aunque 
aparece por primera vez en un ensayo de Dick Higgins (1966) como 
“intermedia”. Ruth Cubillo (2013, p. 171), en su artículo La intermedialidad en el 
siglo XXI, afirma que «estamos en el terreno de la intermedialidad cuando 
ocurre la integración de uno o varios medios en alguna otra forma de 
comunicación». La autora, a su vez, cita a Rawjesky (2005, p. 44), quien afirma 
que «toda persona que emplee el concepto de intermedialidad debe definir lo 
que está entendiendo por él». Además, ofrece una división del concepto en tres 
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categorías, una de las cuales resulta especialmente interesante en cuanto al 
uso de este concepto en las aulas. Se trata de la intermedialidad como 
transposición medial, en la que se produce una «transformación de un 
determinado producto mediático (un texto literario, una película) o de su 
substrato en otro medio. Existe un texto “original”, que es la “fuente” del recién 
creado medio; se da un proceso de transformación de un medio a otro» 
(Cubillo, 2013, p. 173).  
 
El uso de los medios tradicionales como los cómics, novelas o textos 
literarios en armonía con medios audiovisuales podría resultar interesante en 
las aulas, puesto que las generaciones de hoy en día están más motivadas por 
las tecnologías que por cualquier otro medio. Utilizar la literatura juvenil y su 
adaptación cinematográfica correspondiente podría despertar en los jóvenes un 
interés extra que funcionase como puente hacia la lectura de la novela. Por 
otro lado, otro de los beneficios que podría aportar es la atención a las posibles 
inteligencias múltiples presentes en las aulas. Por ejemplo, aquellos alumnos 
que posean un mayor coeficiente de inteligencia visual, podrán apoyarse en la 
película para poder comprender el mensaje escrito de la novela. De la misma 
manera, se mejoraría la destreza de comprensión escrita una vez hemos 
podido visualizar el mensaje en formato audiovisual, puesto que los alumnos se 
encuentran situados a la hora de empezar a leer –y más si el texto se 
encuentra escrito en una lengua que no es la materna–. Siguiendo en esta 
línea, la destreza de la comprensión oral de los alumnos se haría evidente, 
puesto que parte de las sesiones estaría destinada a la visualización de un 
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5. Referentes teóricos de la propuesta de innovación 
5.1. Modelo monitor de Krashen y Terrell 
  
  «La adquisición del lenguaje durante la infancia puede ocurrir gracias a 
la capacidad que tenemos los seres humanos de reconocer y asimilar la 
estructura básica del lenguaje» (Chomsky, 1982). Con esta afirmación abrimos 
este capítulo, en el cual revisaremos brevemente la teoría del Enfoque Natural 
de Krashen y Terrell, que nos ayudará a entender la diferencia entre 
aprendizaje y adquisición, así como a comprender las cinco hipótesis que 
intervienen en el proceso de adquisición de una segunda lengua o L2.  
 
 Como bien apunta Chomsky, somos seres que estamos programados 
para el lenguaje desde la infancia pero, ¿cómo aprendemos a hablar una 
segunda lengua una vez ya hablamos nuestra lengua materna? Stephen 
Krashen y Tracy Terrell publicaron en el año 1983 The Natural Approach (El 
Enfoque Natural), estudio en el que analizaban el proceso de aprendizaje y 
adquisición de segundas lenguas o lenguas extranjeras. En primer lugar, es 
necesario diferenciar los conceptos de segunda lengua y lengua extranjera. 
Santos Gargallo (1999, p. 21) diferencia ambos términos de la siguiente 
manera: 
 
Segunda Lengua (L2) Lengua Extranjera (LE o LEX) 
Aquella que cumple una 
función social e institucional 
en la comunidad lingüística en 
que se aprende. 
Aquella que se aprende en un 
contexto en el que carece de 
función social e institucional. 
 
 Asimismo, es necesario conocer las cinco hipótesis sobre las que se 
basan el Enfoque Natural y la Teoría de Adquisición de Segundas Lenguas de 
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1. Acquisition-Learning Hypothesis (Hipótesis de aprendizaje y 
adquisición). 
En ella, los autores analizan ambos términos y arrojan luz sobre 
sus diferencias. Aseguran que la mayor parte de una clase de lenguas 
está enfocada a la adquisición de la misma y que las actividades 
dedicadas al aprendizaje son importantes en algunos casos, pero de 
manera más periférica. Asimismo, establecen los dos procedimientos de 
ser competentes a la hora de usar las lenguas: adquisición y 
aprendizaje. El primero hace alusión al uso de la lengua de forma 
espontánea en un contexto de situación real o natural y el segundo, en 
cambio, se relaciona con una actividad intencional ligada a un contexto 
institucional. 
2. The Natural The Natural Order Hypothesis (Hipótesis del orden 
natural). 
Esta hipótesis está basada en el orden natural de aprendizaje de 
la lengua y sus errores. Los docentes deben ser conscientes de que en 
los primeros estadios del aprendizaje los discentes cometen errores y 
entender que el orden natural les permitirá, a largo plazo, corregirlos. 
Por ejemplo, un profesor de inglés como segunda lengua/ lengua 
extranjera no debería esperar que sus alumnos añadiesen el sufijo –s en 
la tercera persona del singular en presente de indicativo en las primeras 
tomas de contacto con la lengua puesto que es un aspecto que se trata 
en un momento más tardío. 
3. The Monitor Hypothesis (Hipótesis del monitor). 
En ella, se asegura que  se espera que los discentes hagan uso 
consciente de la lengua siempre y cuando se cumplan tres aspectos: 
cuando tengan tiempo para reflexionar sobre ella, cuando se centren en 
la forma y cuando conozcan las reglas de la misma. 
4. The Input Hypothesis (Hipótesis del input). 
Entendemos por input «las muestras de lengua meta, orales o 
escritas, que el aprendiente encuentra durante su proceso de 
aprendizaje» (Centro Virtual Cervantes). El Enfoque Natural secunda 
que el input –o aducto– sea el elemento central del currículum de 
adquisición de segundas lenguas. Además, asegura que adquirimos una 
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lengua siempre que dicho input se encuentre en un nivel un poco más 
elevado que el del aprendiente de la lengua. Este es el llamado input 
comprensible o “i + uno”.  
5. The Affective Filter Hypothesis (Hipótesis del filtro afectivo). 
La última hipótesis apoya la tercera en el sentido de corregir los 
errores de los alumnos. La corrección directa e inmediata provoca que 
los discentes aumenten su nivel de estrés y bajen su autoestima, 
provocando un desinterés en la lengua. Bajar los niveles de estrés 
mediante la creación de un ambiente relajado en el aula hace que los 
aprendientes superen sus miedos y comiencen a producir y adquirir la 
lengua de una manera más natural.  
 
 Todas estas hipótesis que se plantean en el enfoque de Krashen y 
Terrell contribuyen a la óptima adquisición y aprendizaje de la L2 o LEX. Sin 
embargo, es preciso destacar la última que hace referencia al filtro afectivo. En 
ella, como ya hemos mencionado, se argumenta que el nivel de estrés y 
ansiedad de los alumnos dificulta la adquisición y que, creando un ambiente 
relajado y natural, los alumnos podrían mejorar su autoestima. Por ende, 
llegarían a mejorar gradualmente el nivel competencial de la lengua. 
 
 Enlazando esta idea con los anteriores capítulos de el presente trabajo 
fin de máster, llegamos a la conclusión de que a través de la utilización de 
actividades lúdicas, aumentamos el interés de los discentes en la lengua. 
Como mencionábamos previamente, cuando una persona aprende algo a 
través de los sentidos y le divierte, permanecerá a más largo plazo en la 
memoria.  
5.2. El aprendizaje cooperativo 
 
En este capítulo, se procederá a analizar las características principales 
del aprendizaje cooperativo en las aulas, e igualmente se proporcionarán 
definiciones que nos ayuden a comprender el concepto y los diferentes 
beneficios que aporta la utilización de dicha técnica en las mismas. 
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Autores como Balkcom (1992) explican que: 
Cooperative learning is a successful teaching strategy in which 
small teams, each with students of different levels of ability, use a variety 
of learning activities to improve their understanding of a subject. Each 
member of a team is responsible not only for learning what is taught but 
also for helping team mates learn, thus creating an atmosphere of 
achievement.2 
(Citado en Trujillo, 2002, p. 150) 
 
Por otro lado, autores como Johnson, Johnson y Stanne (2000) 
describen el aprendizaje cooperativo como «un continuo de métodos de 
aprendizaje cooperativo desde lo más directo (técnicas) hasta lo más 
conceptual (marcos de enseñanza o macro-estrategias)». En la siguiente 
enumeración se pueden observar una serie de características descritas por 
Johnson y Johnson (2002): 
 
1. Interdependencia positiva (y claramente percibida) entre los miembros 
del grupo. 
2. Considerable interacción (cara a cara) facilitadora del aprendizaje. 
3. Evaluación individualizada y responsabilidad personal para conseguir 
los objetivos del grupo. 
4. Uso frecuente de destrezas interpersonales y grupales. 
5. Evaluación frecuente y regular del funcionamiento del grupo para 
mejorar la efectividad futura. 
(Citados y traducidos en Trujillo, 2002, p. 151) 
 
Es importante que el docente conozca a sus alumnos a la hora de 
organizar los grupos cooperativos, ya que el objetivo de esta técnica es que 
haya una simbiosis entre sus miembros. De esta manera, cada alumno 
potenciará sus capacidades permitiéndose a sí mismo mejorar y autoevaluarse, 
así como ayudar a los demás miembros del grupo siempre y cuando lo 
necesiten. Por otro lado, el aprendizaje cooperativo permite que los alumnos 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  2	  “El trabajo cooperativo es una estrategia de enseñanza en la cual pequeños equipos, cada 
uno formado por estudiantes de diferentes niveles de habilidad, hacen uso de actividades de 
aprendizaje para mejorar su nivel de conocimiento de una asignatura. Cada miembro del grupo 
es responsable no solo de su propio aprendizaje sino de ayudar a sus compañeros de trabajo a 
aprender, creando así un ambiente de trabajo y éxito.” (Traducción ayudar a sus compañeros 
de trabajo a aprender, creando así un ambiente de trabajo y logro.” (Traducción propia).	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sean responsables de su propio proceso de aprendizaje, haciendo que su 
independencia sea cada vez mayor. El docente pasa a ser un conductor y un 
guía para los discentes, dejando atrás el tradicional papel del transmisor del 
conocimiento.  
 
Si bien es cierto que, a menudo, el trabajo cooperativo se confunde con 
el trabajo en grupo tradicional, ambas técnicas coinciden en algunos aspectos 
pero difieren en muchos otros claves para el desarrollo de las sesiones. 
Mientras que el trabajo en grupo tradicionalmente conocido está destinado a la 
ejecución de actividades concretas, el trabajo cooperativo permite que los 
alumnos adquieran una dinámica de trabajo totalmente distinta. La siguiente 
tabla, basada en las ideas de Traver (2000, p. 164) y sintetizada por García 
López (1996), recoge las principales diferencias entre el trabajo cooperativo y 
el trabajo en grupo tradicional: 
TÉCNICAS DE APRENDIZAJE 
COOPERATIVO 
TÉCNICAS TRADICIONALES DE 
APRENDIZAJE GRUPAL 
Interdependencia positiva: interés por el 
rendimiento de todos los miembros del 
grupo. 
Interés por el resultado del trabajo. 
Grupos heterogéneos. Grupos homogéneos. 
Liderazgo compartido. Un solo líder. 
Responsabilidad individual de la tarea 
asumida.  
Responsabilidad solo grupal. 
Responsabilidad de ayudar a los demás 
miembros del grupo. 
Elección libre de ayudar a los 
compañeros. 
Meta: aprendizaje del máximo posible. Meta: completar la tarea asignada. 
Enseñanza de habilidades sociales. Se da por supuesto que los sujetos 
poseen habilidades interpersonales. 
Papel del profesor: intervención directa y 
supervisión del trabajo en equipo. 
Papel del profesor: evaluación del 
producto. 
El trabajo se realiza en el aula. El trabajo se realiza fuera del aula. 
(Citado en Pliego, 2011 p. 69) 
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 La utilización de esta técnica favorece en gran medida el proceso de 
enseñanza y aprendizaje de las lenguas. Los alumnos son capaces de 
responsabilizarse de su propio proceso de aprendizaje, ayudan a sus 
compañeros que cuenten con alguna dificultad y se divierten, aspecto 
fundamental para esta edad. 
5.3. La gamificación como recurso educativo: escape rooms 
educativas 
 
 En la actualidad, las aulas de numerosos centros escolares cuentan con 
recursos que nos permiten acercar el mundo de la tecnología de una manera 
fácil y sencilla a nuestros alumnos. Las generaciones que se encuentran 
escolarizadas actualmente en los centros se consideran nativas digitales, por lo 
que la sociedad y el colegio deben actualizarse y responder a esa necesidad 
digital que los jóvenes poseen. Como consecuencia de todo esto, surge el 
concepto de gamificación en las aulas.  
 
 El término nace de la palabra game en inglés «juego». Foncubierta y y 
Rodríguez (2014) definen el concepto de gamificación de la siguiente manera: 
 
Técnica que el profesor emplea en el diseño de una actividad de 
aprendizaje (sea analógica o digital) introduciendo elementos del juego 
(insignias, límite de tiempo, puntaciones, dados, etc.) y su pensamiento 
(retos, competición, etc.) con el fin de enriquecer esa experiencia de 
aprendizaje, dirigir y/o modificar el comportamiento de los alumnos en el 
aula. 
 
 Esta última referencia a la modificación del comportamiento de los 
alumnos nos hace plantearnos algunas cuestiones como, por ejemplo, ¿de qué 
deriva la necesidad de modificar la conducta o comportamiento? Una posible 
respuesta podría ser la falta de actividades innovadoras o la frecuente falta de 
interés del profesorado en los gustos o preferencias de sus alumnos. Sin 
embargo, no se debe olvidar la idea principal de la gamificación: aprender 
jugando. Es precisamente ese aprendizaje el que tenemos que tener en cuenta 
a la hora de diseñar una actividad de gamificación para los alumnos. Para ello, 
es sumamente importante el llamado «pegamento emocional» (Mora, 2013). 
Esta idea aporta mucho al ámbito de la educación, puesto que se ha 
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comprobado que el filtro afectivo es lo más efectivo en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  
 
 Ligado a este concepto de gamificación se encuentran las escape rooms 
educativas. Este recurso es cada vez más utilizado como medio de 
entretenimiento a través de la resolución de enigmas, acertijos, pruebas 
matemáticas, etc. Se trata de una actividad de una hora de duración en la que 
los jugadores se encierran en una sala y cuyo único objetivo es conseguir 
escapar de ella antes de que transcurran los 60 minutos. Normalmente, las 
escape room cuentan con un hilo argumental que hace que los jugadores se 
adentren en la historia tanto que consideren que ellos mismos son los 
protagonistas. La incorporación de las escape rooms en las aulas es un 
fenómeno que está ganando terreno cada vez más a causa de la búsqueda por 
parte de los docentes de nuevos medios de entretenimiento para sus alumnos. 
Como ya mencionábamos anteriormente, es una gran herramienta para que los 
discentes aprendan jugando. Se podrían resumir los objetivos de esta 
herramienta en la siguiente enumeración: 
 
§ Entender las necesidades de aprendizaje de los jóvenes y comprender 
cómo las escape rooms educativas fomentan el aprendizaje “natural” y 
auto-dirigido. 
§ Estimular la cooperación entre la educación formal y no formal en el 
tema del aprendizaje y sus entornos.  
§ Establecer un curso transnacional para explorar los entornos no 
convencionales y el potencial del juego que provocan nuevas 
percepciones sobre el aprendizaje (autodirigido). 
§ Explorar una nueva metodología educativa y crear una herramienta 
educativa  innovadora para un rango amplio de jóvenes, que 
incluye jóvenes con menos oportunidades.  
§ Apoyar a los participantes a identificar su propio proceso de aprendizaje 
natural y explorar cómo la creatividad y los entornos pueden provocar 
cambios en nuestra eficacia en el aprendizaje. 
Manual para educadores, EduEsc@peRoom, Looking @ Learning. 
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 Todos estos objetivos se cumplen siempre y cuando la escape room 
esté bien diseñada por el docente. Elegir adecuadamente un hilo argumental 
que les motive, definir la dificultad de las pruebas y el contenido que deben 
aprender es esencial para que la actividad se desarrolle correctamente y 
consigamos los objetivos planteados.  
6. Presentación de la propuesta innovadora 
6.1. Introducción a la propuesta presentada 
 
La siguiente propuesta de innovación educativa está diseñada con la 
finalidad de promover el fomento de la lectura en la asignatura de Primera 
Lengua Extranjera – Inglés del primer ciclo de la Educación Secundaria 
Obligatoria. Además, el trabajo cooperativo estará presente en todas las 
sesiones como modelo de agrupamiento principal de los alumnos, fomentando 
un clima de trabajo en grupo que difícilmente podríamos conseguir si los 
alumnos se situaran de manera individual en el aula.  
 
Los recursos y materiales didácticos estarán especialmente diseñados y 
seleccionados para fomentar la motivación de los discentes por la lectura. El 
uso de material audiovisual en combinación con el material bibliográfico hará 
que los alumnos vean la conexión que existe entre ambos y entenderán que 
utilizar ambos medios en una misma sesión u actividad puede llegar a 
favorecer en gran medida su proceso de adquisición de lenguas. El empleo de 
materiales audiovisuales “permite que el alumno asimile una cantidad de 
información mayor al percibirla de forma simultánea a través de dos sentidos: 
la vista y el oído” (Barros y Barros, 2015). Por ello, los docentes debemos 
tomar estas herramientas como  aliadas y no rechazarlas dentro del aula.  
 
Finalmente, el uso de la escape room como recurso educativo ofrecerá 
resultados muy positivos tanto en los alumnos como en los docentes. El 
desempeño individual y grupal de los alumnos en cada una de las pruebas de 
las escape rooms aumentará su autoestima puesto que se verán capaces de 
resolver pruebas y enigmas sin la necesidad de ser asistidos por el profesor. 
Por ende, el centro de atención en esta actividad será el alumno y no el 
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docente, favoreciendo el trabajo autónomo y la Competencia de Aprender a 
Aprender (CAA). Asimismo, los docentes podrán encontrar una motivación a la 
hora de diseñar una actividad, puesto que se aleja en gran medida de lo 
convencional. 
6.2. Lemony Snicket’s A Series of Unfortunate Events 	  
La serie de libros seleccionada para la propuesta de secuencia didáctica 
se titula A Series of Unfortunate Events, de Lemony Snicket (Una serie de 
catastróficas desdichas, de Lemony Snicket). Esta serie de libros está 
compuesta por 13 volúmenes que cuentan la historia de los hermanos 
Baudelaire, cuyos padres han fallecido en un incendio. Un “familiar cercano” 
(en los libros asegura ser el primo tercero de un primo segundo, por lo que 
intuimos que cercano no es) decide adoptarlos en un alarde de generosidad y 
bondad, pero sus intenciones son meramente económicas: quiere heredar toda 
la fortuna de los padres de los niños. A pesar de no reflejar el año exacto en el 
que se desarrolla la historia, se intuye en sus capítulos que está ambientada a 
finales del siglo XIX, en un escenario ficticio puesto que los lugares, sitios y 
ciudades que se reflejan en las novelas son nombres inventados por el autor.  
 
Así comienza la historia que se irá desarrollando a lo largo de la saga, 
en la que los huérfanos irán escapando de este “familiar cercano” y serán 
siendo adoptados por diferentes miembros de su familia. Su autor, Daniel 
Handler (bajo el pseudónimo de Lemony Snicket), publicó el primer libro The 
Bad Beginning en el año 1999 y el último de la saga -The End- en el 2006. La 
pasión de Handler por los escenarios góticos-victorianos y humor negro 
hicieron posible la creación de estos libros que, a priori, no estaban dirigidos a 
niños pero que terminó gustando tanto a adultos como a niños. Es 
precisamente ese tono gótico, melancólico y depresivo el que hace que guste a 
un amplio rango de edades.  
 
Además, el hecho de que sean tres niños huérfanos que soportan una 
serie de situaciones que no se corresponde con la etapa vital en la que se 
encuentran mientras se enfrentan a dilemas morales propios de la adultez 
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(Sadenwasser, 2014) lo que los convierten especialmente interesantes para la 
etapa educativa en la que se va a desarrollar la propuesta. 
7. Concreción de la propuesta  	  
 En este capítulo procederemos a explicar detalladamente en qué 
consiste la propuesta, así como las características de los destinatarios de la 
misma. Finalmente, se hará una autoevaluación de la secuencia desarrollada. 
7.1. Contextualización de la propuesta 
 
La propuesta de innovación educativa que se presenta en este trabajo 
fin de máster está contextualizada en el centro donde se desarrollaron las 
prácticas del MAES. El colegio está situado en una zona de nivel 
socioeconómico medio-alto. A pesar de esto, la zona de influencia general 
tiene barrios de clase obrera con uno niveles socioeconómicos humildes. Este 
hecho hace que el alumnado provenga de familias con características muy 
diversas. 
 
La oferta académica del centro abarca las tres etapas educativas 
completas: Educación Primaria, Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato. Esto hace que haya alrededor de 1.200 alumnos matriculados y 
más de 70 profesores3 en el claustro entre las tres etapas. El colegio se 
encuentra adscrito a numerosos proyectos –organizados en grupos de trabajo– 
en su oferta académica entre los que se encuentran el Proyecto Lingüístico de 
Centro y el Grupo Biblioteca (que se encarga de velar por el mantenimiento de 
la misma, así como de la organización de actividades dentro del espacio). 
Además, entre ellos se encuentra el programa bilingüe que actualmente se 




	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Datos obtenidos a partir de un cálculo aproximado entre ratio de alumnos y número de líneas 
ofertadas en cada etapa. 
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En cuanto a los recursos, el centro cuenta con pizarras electrónicas, 
proyectores,  sistema de altavoces y conexión a internet, lo que favorece el 
diseño de diferentes actividades en el aula. Asimismo, poseen portátiles de 
préstamo en cada edificio, los llamados Chrome Books. Estos portátiles 
trabajan con el sistema operativo de Google y poseen unas características 
determinadas que responden a las necesidades del uso educativo como 
protección antivirus integrada, actualización automática y son bastante ligeros, 
lo que favorece su transporte al aula. 
 
Centrándonos en el Área de Lengua Extranjera de la etapa que nos 
concierne, vemos que la asignatura de Inglés, según la Orden 14 julio 2016, 
por la que se organiza el Currículo de la ESO en Andalucía, es de carácter 
troncal, por lo que los alumnos están obligados a cursarla. El departamento de 
esta área está compuesto por 4 profesores. Además, el colegio cuenta con un 
auxiliar de conversación que, una vez a la semana, trabaja la destreza de 
expresión oral con todos los alumnos de ambos ciclos de la ESO en la 
biblioteca.  
 
La metodología empleada en las clases de lengua extranjera cambia en 
función del profesor y del nivel curricular. En el caso concreto del área de 
Lengua Extranjera del centro, la metodología de enseñanza cambia 
radicalmente según el profesor. Algunos de ellos apuestan por la innovación  y 
otros son más rehacios al cambio. Esto deriva en una falta de coordinación 
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7.2. Curso y características de los alumnos 
 
Situamos la propuesta en el primer ciclo de la ESO, concretamente en el 
3º curso, incluyendo las tres líneas en las que se distribuye al alumnado de 
dicho curso. Durante esta etapa de la adolescencia, se pueden observar 
cambios notables en el físico de los alumnos, así como transformaciones 
psicológicas propias de la edad: inconformismo, esfuerzos por ser aceptado, 
irritabilidad, rebeldía, etc. A pesar de todos estos factores, los alumnos en 
cuestión no presentan problemas graves de conducta. 
 
Nos situamos ante 90 alumnos, distribuidos en tres clases de 30 jóvenes 
de la edad de entre 14 y 15 años. En líneas generales, el perfil socioeconómico 
y cultural de los alumnos es medio-alto. Dentro del alumnado de este curso 
encontramos dos que presentan dificultades en el proceso de enseñanza-
aprendizaje debido a una necesidad educativa especial que se encuentran 
situados en dos clases diferentes. Hablamos de alumnos que poseen el 
llamado retraso en el desarrollo madurativo que, a priori, no es significativo 
puesto que los alumnos asimilan y adquieren los mismos conocimientos que 
sus compañeros durante las sesiones. 
 
A lo largo del periodo de prácticas realizado hemos podido observar que 
la participación de los alumnos es activa: responden a las preguntas que se les 
plantean durante las clases y su actitud hacia la asignatura es, por lo general, 
positiva. Esto ha facilitado el diseño de la propuesta de innovación, puesto que 
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7.3. Diseño de la propuesta  	  
La secuencia didáctica se titulará: What happened to the Baudelaire’s 
children? En este apartado, describiremos las razones que nos han llevado al 
diseño de esta propuesta. 
 
7.3.1. Justificación de la propuesta   	  
Como se ha señalado anteriormente, la detección durante nuestras 
prácticas de una falta de interés generalizada hacia la lectura por parte de los 
adolescentes ha sido el principal motivo por el que se ha diseñado esta 
propuesta. Por otro lado, se pudo observar que el espacio de la biblioteca se 
destina principalmente a actividades relacionadas con el castigo de los 
alumnos o que requieren silencio absoluto. Teniendo en cuenta que es una 
biblioteca escolar y no una sala de lectura/estudio exclusiva, este espacio 
debería contar con actividades dinámicas y creativas que fomenten el interés 
en los adolescentes por los libros. 
 
 Además, durante dicho periodo, los alumnos realizaron la lectura 
obligatoria del libro de The Jungle Book (El Libro de la Selva). Esta novela de 
lectura graduada ofrecido por la editorial Burlington Books es muy 
recomendable para aprendientes de una segunda lengua ya que se encuentra 
dividido en capítulos cortos, cuenta con un glosario de vocabulario al final del 
mismo que ayudan al aprendiente a adquirir vocabulario nuevo en la L2 y 
actividades que afianzan la comprensión de la historia. Sin embargo, este libro 
no motivaba a los alumnos debido al modo de presentación del mismo. Cuando 
el objetivo de la lectura es aprobar un examen de lectura/pronunciación o de 
contenido, el alumno automáticamente pierde el interés en el libro y en su 
historia. No obstante, existen multitud de recursos y actividades que fomentan 
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La serie de libros escogidos para la propuesta son los libros descritos en 
anteriores apartados de este trabajo: Lemony Snicket’s A Series of Unfortunate 
Events, escritos por Daniel Handler. A lo largo de tres sesiones se trabajará 
con el primer libro de la saga (A Bad Beginning) a través de actividades de 
distinta índole utilizando diferentes recursos (audiovisuales, papel, etc.) que 
fomente la intriga en los alumnos sobre la historia de los protagonistas de la 
historia. Finalmente, en la cuarta sesión se desarrollará una actividad de 
escape room educativa temática bajo el título de We need to get out of here! 
(¡Tenemos que salir de aquí!), que se desarrollará en la biblioteca del centro.  
7.3.2. Temporalización  	  
Las sesiones previstas son de 4 sesiones de 55 minutos de duración. 
Estas hacen un cómputo total de 4 horas aproximadamente. La propuesta de 
innovación está diseñada para un número reducido de sesiones dado que 
consideramos que trabajar con un mismo material más de una semana lectiva 
durante el curso, podría actuar de manera contraproducente, resultando en una 
disminución de su motivación hacia las actividades.  
7.3.3. Objetivos didácticos 	  
Los objetivos didácticos que se plantean para esta secuencia didáctica 
serán los siguientes: 
 
- Fomentar el interés por la lectura en la L2. 
- Desarrollar la competencia lectora de los alumnos en la L2. 
- Comprender el significado general de un texto literario. 
- Adquirir vocabulario relacionado con la descripción de personajes de 
una historia. 
- Identificar y saber expresar el pasado simple y el presente perfecto. 
- Valorar la importancia del trabajo en equipo para el correcto 
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7.3.4. Contenidos   	  
Los contenidos que se contemplan en esta secuencia se resumen en la 
siguiente tabla4:  
 
Léxico 
- Adjetivos relacionados con la descripción de personajes y 
atributos físicos: intelligent, charming, resourceful, unlucky, 
sad, miserable, worried, tall, thin, shiny, ridiculous, angry, 
skinny, pale, slimy. 
Estructuras lingüístico-
discursivas 
- Uso del pasado perfecto en afirmativo, negativo e 
interrogativo: said, explained, coughed, read, thought, lived, 
have been, have perished, have lost, have made, etc. 
Funciones 
comunicativas 
- Descripción sencilla de cualidades físicas y abstractas de 
personas y lugares. 
- Narración de acontecimientos pasados. 
- Petición y ofrecimiento de ayuda, información, 
indicaciones, opiniones, puntos de vista y advertencias. 
- Formulación de sugerencias e hipótesis. 
Destrezas lingüísticas 
- Escucha y comprensión de un fragmento de película. 
(Comprensión oral) 
- Lectura y comprensión de un extracto de una novela. 
(Comprensión escrita) 
- Exposición de ideas, opiniones y formulación de hipótesis 
en un debate. (Expresión oral) 
- Redacción de textos breves expresando adecuadamente 
una idea sobre una novela. (Expresión escrita) 
Estrategias de 
comprensión/producción 




- Estilo de vida de la clase media-alta y media-baja en el 
siglo XIX en Estados Unidos. 
Patrones sonoros, 
acentuales, rítmicos y de 
entonación 
- Entonación propia de la narración literaria. 
- Pronunciación correcta del pasado simple regular –ed. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4  Modelo de tabla adaptada por la Profª Rodríguez Pastor (Universidad de Cádiz) a partir de la 
clasificación establecida para el área de Lengua Extranjera en las Órdenes de 14 de julio de 
2016, por las que se desarrolla el currículo correspondiente a la ESO y Bachillerato en la 
Comunidad Autónoma de Andalucía. 	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7.3.5. Competencias clave 	  
 A continuación, en la columna de la izquierda de la siguiente tabla se 
presentan enumeradas las competencias clave y en la columna de la derecha 
el número de actividad en la que se encuentre presente de manera significativa 
dicha competencia, así como una breve descripción de cómo contribuyen 
dichas actividades a la misma. 
 
COMPETENCIA Nº DE ACTIVIDAD / DESCRIPCIÓN 
Competencia en Comunicación 
Lingüística (CCL) 
1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13 y 14 
Esta competencia, presente en todas las actividades 
propuestas, es sobre la que nos hemos basado a la hora 
de diseñar la secuencia. Las actividades orales, escritas y 
la comunicación grupal serán el eje principal de las 
sesiones.  
Competencia Matemática y 
Competencias Básicas en 
Ciencia y Tecnología (CMCT) 
12, 13 y 14 
La sesión número 4 contempla varias actividades que 
contribuyen a esta competencia, donde tendrán que 
realizar operaciones matemáticas e identificar vocabulario 
relacionado con la biología. 
Competencia Digital (CD) La competencia digital será la única que no aparezca en las actividades de esta propuesta de innovación.  
Competencia para Aprender a 
Aprender (CAA) 
1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 12, 13 y 14 
Esta competencia se verá reflejada en la gran mayoría de 
las actividades, puesto que el trabajo cooperativo fomenta 
que los alumnos desarrollen su propias técnicas de 
aprendizaje. 
Competencias Sociales y Cívicas 
(CSC) 
2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 11, 12, 13 y 14 
En todas las actividades propuestas se requiere el respeto 
entre los alumnos mediante la comunicación de manera 
constructiva y el fomento de la asertividad entre ellos. 
Además, necesitarán trabajar en equipo en todas las 
sesiones, por lo que aquellas actividades en las que 
deban desarrollar capacidades de tolerancia y de 
resolución de problemas/conflictos contribuirán a esta 
competencia. 
Sentido de Iniciativa y Espíritu 
Emprendedor (SIEP) 
1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 12, 13 y 14 
Es la última sesión la que potenciará esta competencia, 
puesto que se les plantearán a los alumnos numerosas 
pruebas que deberán superar en equipo, por lo que la 
creatividad/iniciativa es obligatoria. Asimismo, estas 
actividades fomentan la autoestima del alumno, requisito 
indispensable para desarrollar esta competencia. 
Competencia de Conciencia y 
Expresiones Culturales (CEC) 
2, 3, 5 y 9  
Finalmente, esta competencia se verá reflejada en todas 
las actividades en las que trabajemos directamente con el 
libro seleccionado para la propuesta. Deberán apreciar, 
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7.3.6. Metodología  
 
El enfoque metodológico de la presente propuesta se aborda de manera 
ecléctica, alternando diferentes métodos y técnicas en función de las 
características de cada actividad.  Sin embargo, el enfoque que más prevalece 
será el enfoque comunicativo que –entre otros muchos principios– apuesta por 
el uso de la L2 como lengua vehicular en todo momento sea necesaria, entre 
otras. Asimismo, se tendrá en cuenta que los ritmos de aprendizaje de cada 
alumno sea diferente, por lo que las inteligencias múltiples y las distintas 
actividades y ejercicios que las contemplen estarán presentes a lo largo de 
esta secuencia.  
 
Además, los alumnos trabajarán en grupos cooperativos en todas las 
sesiones. El trabajo cooperativo, como ya se ha mencionado en anteriores 
capítulos de este trabajo, fomenta el reparto de responsabilidades de los 
miembros que lo componen, por lo que el resultado de cada una de las 
actividades será más productivo y significativo para cada uno de los alumnos. 
De la misma manera, los alumnos que tengan alguna necesidad especial se 
verán ayudados por el resto del equipo y así lograr los objetivos planteados, 
siguiendo así el plan de atención a la diversidad establecido para esta 
secuencia (expuesto en el capítulo 8.3.10). El trabajo cooperativo permite que 
los alumnos aumenten su autoestima a través del desarrollo de sus 
competencias y habilidades más significativas. En la última sesión diseñada, 
los alumnos estarán divididos por equipos (prediseñados por el docente), en el 
que deberán aprender a adaptarse al trabajo activo en equipo y a la resolución 
de conflictos, ya que la actividad requiere coordinación, comunicación y 
favorece el entendimiento entre los alumnos. 
 
Por otro lado, se intentará en todo momento motivar a los alumnos para 
que tengan interés tanto en el libro con el que estaremos trabajando como en 
la L2 y su cultura. Asimismo, el tratamiento del error en las clases de inglés 
estará enfocado hacia la mejora de la comunicación y no en la penalización del 
mismo.  
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 En las tres primeras sesiones, se emplearán múltiples técnicas propias 
del enfoque comunicativo como son el skimming o el scanning, entroncadas 
dentro de las tareas “Reading for gist” (Leer para obtener el sentido general) 
definidas a continuación: 
 
- Skimming: leer rápidamente un texto para obtener el sentido general 
del mismo (Wallace, 2001). 
- Scanning: leer un texto con el fin de buscar una determinada 
información, dejando atrás todo aquella que no necesite (Wallace, 
2001). 
 
Otra técnica  del enfoque comunicativo utilizada en las tres primeras 
sesiones de esta propuesta de innovación es la llamada jigsaw Reading, que 
resulta especialmente interesante en la aproximación de la competencia oral a 
la comprensión de textos escritos. En la presente propuesta de innovación, los 
alumnos deberán componer oralmente un capítulo de la obra a partir de unas 
piezas de puzle en las que aparecerán frases de párrafos que deberán ordenar. 
 
Estas técnicas están basadas principalmente en la teoría de Jerome 
Bruner (1976) –junto a otros psicólogos cognitivistas– de andamiaje o 
scaffolding, que defiende que aquello que el aprendiente ejecuta actualmente 
en cooperación con otro, probablemente pueda desarrollarlo en solitario en un 
futuro. Esto deriva del concepto que Vygotsky (1934) propuso como ZDP (Zona 
de Desarrollo Próximo), que representa la distancia existente entre lo que el 
individuo puede resolver por sí solo y aquello para lo que necesita la ayuda de 
un guía o maestro.  
 
Estos enfoques resultan interesantes para una primera toma de contacto 
con un determinado texto puesto que se caracterizan por ser más sencillas de 
ejecutar que aquellas que requieren la comprensión total del texto. 
Consecuencia de esto, el alumno «es capaz de trasladar su conocimiento 
lector en su L1 a su L2» (Wallace, 2001), mejorando visiblemente su 
autoestima. Al mejorar este aspecto, conseguiremos que el alumno aumente su 
interés en la L2 y todo lo referente a ella. Utilizar esta técnica en las sesiones 
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diseñadas cumple el objetivo de conectar la atención de los alumnos con la 
lectura. En futuras sesiones, esta metodología favorecerá a que el alumnado 
interactúe en un nivel más profundo con el texto. 
 
La última sesión plantea varias “pruebas” o “tareas” de diferente índole. 
Como ya se ha expuesto en el anterior capítulo, son muchas las competencias 
que el alumno deberá desarrollar a lo largo de la sesión. Esto contribuye en 
gran medida al abordaje de las inteligencias múltiples, teniendo en cuenta que 
el perfil de los alumnos es diverso y que cada alumno requiere una actividad 
diferente para potenciar sus capacidades. 
 
Por último, mencionar que las actividades propuestas en esta secuencia, 
al ser de diferentes naturalezas y estar ajustadas al trabajo en equipo, aportan 
múltiples beneficios a la atención a la diversidad dentro del aula.  
 
7.3.7. Desarrollo de la propuesta 
 
A continuación, podemos encontrar todas las actividades diseñadas 
especialmente para esta propuesta recogidas en tablas de transposición 
didáctica5. Dichas tablas permiten visualizar de manera clara y concisa la 
ejecución de las actividades de manera ordenada, así como todo lo necesario 










	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Modelo de tabla de transposición didáctica diseñado por la Profª Lucía Cancelas Ouviña 
(Universidad de Cádiz). 
	   35	  
SESIÓN 1 
 
TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 1 / Sesión 1 
Nº 1 / Who are the Baudelaire children?6  
Al inicio de la sesión, se les planteará un par de preguntas de 
warm-up7: 
-­‐ What was the last book you read? When did you read 
it? 
-­‐ Can you tell me about the story? 
-­‐ Did you decide to read it or your parents told you to do 
it? 
 
A continuación, se les proyectará un clip de los primeros 4:30 
minutos de la película A Series of Unfortunate Events (dirigida 
por Brad Silberling, 2004) configurada en versión original con 
subtítulos en inglés (ver anexo 1). Se proyectará una única 
vez. Mientras ven el vídeo, deberán apuntar aquella palabras 
cuyo significado no conozcan. Se podría utilizar la plataforma 
Netflix (requiere una suscripción mensual), que permite 
visualizar películas, series y documentales online 
configuradas en diferentes idiomas. 
 
Tras el visionado del clip, se congelarán alguna escenas de la 
película que acaban de ver y se pedirá que, voluntariamente, 
describan oralmente la escena que se encuentra proyectada. 
Competencias clave: 












proyector, conexión a 
internet. 







Instrumentos de evaluación: 
Lista de control (checklist) añadida en el apartado de Evaluación dentro de este 





	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Actividad basada en la propuesta del libro 101 Scaffolding Techniques for Language and 
Learning (Lee, 2017, p. 120). 
7 Warm-up: actividad preliminar (Collins Spanish Dictionary - Complete and Unabridged - 8th 
Edition 2005). 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 2 / Sesión 1 
Nº 2 / Puzzle up!8 
Se reparten las fichas de puzle (ver anexo 2) 
correspondientes a frases que componen los párrafos del 
capítulo uno del primer libro de la saga que vamos a tratar, 
titulado: A Bad Beginning a los diferentes grupos. Este 
capítulo corresponde al que acaban de ver en la película, por 
lo que les resultará más fácil de realizar. 
 
Los grupos se encuentran repartidos de la siguiente manera: 
2 grupos de 5 alumnos y 5 grupos de 4 alumnos (total: 30 
alumnos). 
 
Se reparten las piezas y cada grupo debe ordenarlas y 
conseguir que el párrafo tenga sentido y esté ordenado según 
se vaya contando la historia. Para esta actividad se dejarán 
15 minutos.  
 
Una vez los grupos hayan terminado, teniendo en cuenta que 
el profesor sabe qué párrafo le ha dado a cada grupo, se leen 
por orden las piezas de puzle que cada grupo ha considerado 
correcto. Se va releyendo la historia de manera correcta, 
asegurándonos de que los alumnos comprenden la historia 
que se cuenta en el primer capítulo. 
Competencias clave: 









Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 







Instrumentos de evaluación: 









	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	  Actividad basada en la propuesta del libro 101 Scaffolding Techniques for Language and 
Learning (Lee, 2017, p. 28 y 29).	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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 3 / Sesión 1 
Nº 3 / Pretending to be the Baudelaire’s 
En los 15 últimos minutos de la sesión, se pedirán 4 
voluntarios (dos alumnos y dos alumnas). Estos alumnos 
deberán tener el primer capítulo completo del libro (ver anexo 
3), que se lo facilitará la profesora. Se escogerá la escena en 
la que Mr. Poe les informa de la “catastrófica desdicha”. 
 
El resto de sus compañeros serán los narradores de la 
historia. Cada alumno leerá una frase del capítulo e irán 
rotando para que todos participen en la narración. Los 
voluntarios tomarán el papel de Violet, Sunny, Klaus y Mr. 
Poe. Cuando sea su turno, los “actores” deberán leer su parte 
dramatizándola según el mensaje que estén transmitiendo.  
 
El fin de esta actividad es que los alumnos (tanto los 
voluntarios como los espectadores) vean la dramatización de 
la historia y que la entiendan a través de un igual/compañero. 
Competencias clave: 





4 alumnos voluntarios. 
Metodología: 
 
Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 
Primer capítulo 
completo del libro. 
No Sí No No 
Contenidos: 
Uno de los objetivos de esta actividad es que los alumnos 
trabajen la entonación propia de la narración y la correcta 





Instrumentos de evaluación: 
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SESIÓN 2 
 
TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 4 / Sesión 2 
Nº 4 / Mindmapping the characters9  
Como repaso de la anterior sesión, planteamos esta actividad 
que consiste en describir a los personajes de la historia que 
han aparecido hasta el momento: los hermanos Baudelaire y 
Mr. Poe.  
 
Se escribe el nombre de los personajes en la pizarra y los 
alumnos (en grupo) deberán añadir características que 
recuerden de los personajes en una hoja de papel grupal. 
Para esto se dejarán 5 minutos.  
 
Una vez hayan terminado, un miembro representante del 
grupo sale a la pizarra y va añadiendo las características que 
ha redactado su grupo. De esta manera, cuando hayan salido 
todos los grupos, los personajes estarán debidamente 
descritos. 
Competencias clave: 





















Instrumentos de evaluación: 
Lista de control (checklist) añadida en el apartado de Criterios de Evaluación de esta 
misma secuencia. 
Observaciones: 
En el caso de poder disponer de más tiempo para la realización de la actividad, sería 
muy interesante que los alumnos añadiesen características de los personajes que 
creen que descubrirán en las siguientes sesiones. De esta manera se fomentaría aún 
más la interacción oral, la cooperación, el consenso en la toma de decisiones y la 




 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  9	  Actividad basada en la propuesta del libro 101 Scaffolding Techniques for Language and 
Learning (Lee, 2017, p. 37).	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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 5 / Sesión 2 
Nº 5 / The accident10  
Tras el repaso de los personajes que han aparecido hasta 
ahora en la historia, procedemos al visionado del segundo 
clip de la película, que se parará en el minuto 8:50 (momento 
en el que los niños se giran hacia la casa del Conde Olaf). 
 
Antes de ver el fragmento de la película (ver anexo 4), a dos 
de los miembros del grupo se les da una ficha (ver anexo 5) 
en la que se encuentre un extracto del capítulo dos del libro 
correspondiente al extracto de la película que acaban de ver 
y en el que falten algunas palabras. A los otros dos miembros 
se les da las palabras que faltan. No se las pueden mostrar a 
los otros miembros del grupo hasta que terminen de ver el 
extracto. 
 
Tras proyectar el vídeo (con la misma configuración que en la 
actividad Nº1) una sola vez, los alumnos deberán completar 
el extracto del capítulo de la siguiente manera: los alumnos 
con el extracto completo deberán leérselo a los que tengan 
las palabras, los otros dos deberán elegir la palabra más 
adecuada para cada hueco. Para esta actividad, se les 
dejarán 10 minutos. 
 
Una vez han terminado, corregiremos en gran grupo el texto, 
haciendo hincapié en aquellas palabras que sean de vital 
importancia para la historia o cuyo significado desconozcan 
(se corregirá en unos 5 minutos aproximadamente). 
Competencias clave: 








Information Gap  
Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 






4 y 5 
Instrumentos de evaluación: 





	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  10	  Actividad basada en la propuesta del libro 101 Scaffolding Techniques for Language and 
Learning (Lee, 2017, p. 73).	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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 6 / Sesión 2 
Nº 6 / Picking up popsicles!11 
Para finalizar, se realizará un juego que les ayudará a 
reordenar sus ideas sobre lo que llevan de la historia.  
 
Se repartirán flashcards con la fotografía de cada personaje 
en ellos (ver anexo 6). La profesora leerá características y 
frases de los personajes y los alumnos deberán estar atentos 
para levantar su flashcard cuando consideren que han 
escuchado una descripción del personaje que les ha tocado.  
 
Este juego se realizará por equipos y se elaborará un cuadro 
de competición en la pizarra para motivar a los alumnos a 
participar.  
Competencias clave: 









Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 







Instrumentos de evaluación: 
Lista de control (checklist) añadida en el apartado de Criterios de Evaluación de esta 
misma secuencia. 
Observaciones: 







 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  11	  Actividad basada en la propuesta del libro 101 Scaffolding Techniques for Language and 
Learning (Lee, 2017, p. 58).	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SESIÓN 3 
 
TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 7 / Sesión 3 
Nº 7 / Folio giratorio: Do you remember what happened? 
Para comenzar la sesión, haremos una actividad de folio 
giratorio por grupos cooperativos en la que los alumnos 
deberán realizar una historia encadenada haciendo un 
resumen de lo que han visto hasta ahora.  
 
A cada grupo se le dará la primera frase con la que deberán 
empezar la actividad. De esta manera, cada grupo tendrá el 
comienzo de un punto del argumento que llevamos visto 
hasta ahora, formando entre todos la historia al completo.  
 
Cada alumno debe escribir una frase y pasarle el folio al 
compañero de la derecha. Para ello tendrán 5 minutos.  
 
Una vez hayan pasado los 5 minutos (hay que tener en 
cuenta que el argumento que llevamos hasta ahora no es 
especialmente extenso), el grupo que tenga la primera frase 
de la historia comenzará a leerla, seguido del segundo grupo, 
etc.  
Competencias clave: 









Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
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Instrumentos de evaluación: 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 8 / Sesión 3 
Nº 8 / Oh, hi Count Olaf… 
La segunda actividad de esta sesión será una última 
proyección de una escena de la película. Antes de ver el 
extracto, se les repartirán unas preguntas (ver anexo 7) sobre 
el clip que van a ver. Leeremos entre todos las preguntas y 
les explicaremos lo que se exige en cada una y hacia dónde 
deben dirigir su atención durante el visionado del fragmento 
de la película. 
 
Se reproduce el clip que acabará exactamente en el minuto 
14:40 (ver anexo 8).  
 
Tras el visionado de la película, los alumnos contestarán las 
preguntas y se corregirán en gran grupo. 
Competencias clave: 








Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 






7 y 8 
Instrumentos de evaluación: 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 9 / Sesión 3 
Nº 9 / What have you said? 
En esta actividad utilizaremos el texto en español en 
contraste con el texto en inglés correspondiente a la escena 
que acaban de visualizar.  
 
La actividad consiste en lo siguiente: se reparte un extracto 
por grupo, se les dejan unos 3 minutos para que lean por 
encima el texto (sin necesidad de entender el sentido total, 
identificando palabras conocidas), a continuación la profesora 
comenzará a leer frases del capítulo que tienen ellos pero 
extraídas del libro en español (de manera aleatoria pero 
siguiendo el orden del capítulo) (ver anexo 9). Los alumnos 
deberán subrayar la frase en inglés que corresponda a 
aquella que ha leído la profesora en español y añadir un 
número a su derecha (para evitar posibles engaños a la hora 
de corregir la actividad) (ver anexo 10). 
 
En la pizarra se dibuja una tabla de competición por grupos. 
Se anuncia que el ganador tendrá ventaja en la actividad de 
la siguiente sesión. Una vez se corrige la actividad, se 
anuncia el equipo ganador.  
Competencias clave: 










Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 
 No Sí No No 
Contenidos: 
Esta actividad favorece que los alumnos realicen 
comparaciones entre su L1 y su L2 (español e inglés), 
reflexionando sobre las similitudes y diferencias que existen 
entre ambas lenguas. Este es el principio que guía las 




9 y 10 
Instrumentos de evaluación: 
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SESIÓN 4 
 
TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 10 / Sesión 
4 Nº 10 / Presentación y normas del juego 
Comenzaremos la actividad con un breve recordatorio del 
momento del argumento en el que nos hemos quedado: los 
Baudelaire estaban encerrados en su cuarto. Se plantea la 
siguiente pregunta: 
-­‐ Do you know what an Escape Room is? Have you 
ever played? 
 
Una vez situados, nos metemos en el papel, pasamos a 
contar la historia de la que van a ser protagonistas, 
explicaremos la temática de la actividad y las reglas del 
juego: “You are now the Baudelaire’s. The evil Count Olaf has 
locked you in the room and you need to get out of there! He is 
at the theatre acting with his colleagues and he will be back in 
45 minutes. Your aunt Josephine will help you during the 
escape (she’s obsessed with grammar, be careful with that). 
Also, your uncle Monty (and his snakes) will help you. If you 
don’t escape in 45 minutes… you will be his/her slave 
forever!! Remember: you need to find a key like this!!” 
 
Nos aseguraremos de que han entendido las normas del 
juego y se resuelven las dudas que hayan podido surgir. Nos 
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Instrumentos de evaluación: 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 11 / Sesión 
4 Nº 11 / First Clue: Window 
Comenzamos la actividad de escape room. Se les informará 
a los alumnos de lo siguiente: “In this library, you will find real 
books (in English, of course), fake books, lockers, objects that 
don’t belong to the library, objects related to the book we have 
seen in class… Every clue has a meaning but once you have 
used the object, you won’t use it anymore. If you need an 
extra clue, ask your teacher.” 
 
La profesora facilitará la primera pista para que los alumnos 
se sitúen en el juego: “Take a look at the room… The first 
thing you should do is look in the window… go and look there, 
is there anything in the window that doesn’t belong there?”  
 
Habrá un papel doblado enganchado en el marco de la 
ventana en el que aparezca la primera pista: “Come on Klaus, 
this isn’t like the book you read (ROMEO AND JULIET), this is 













Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
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Instrumentos de evaluación: 
Lista de control (checklist) añadida en el apartado de Criterios de Evaluación de esta 
misma secuencia. 
Observaciones: 
El agrupamiento de las actividades a lo largo de esta sesión será en equipos de 5 
alumnos. Por ende, las pruebas están pensadas para que todos los equipos puedan 
avanzar en la actividad a la vez. Se elaborarán los materiales para 5 equipos, en este 
caso, habrá 5 papeles colocados en la ventana para que todos los equipos puedan 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 12 / Sesión 
4 Nº 12 / Second Clue: Romeo and Juliet 
Los alumnos se dirigirán hacia el libro de Romeo and Juliet, 
que está en la estantería de libros en inglés. Abrirán el libro y 
caerá un papel que ponga: “Your aunt Josephine has left a 
note, remember that she is obsessed with good grammar! I 
think that the first page of the book (prologue) has some 
mistakes… Maybe the spelling?” 
 
En el prólogo habrá letras aleatorias que formarán un 
acrónimo.  
 
Two househoLds, bOth alike in dignity,  
In fair VerOna, where we lay our scene,  
From ancient grudge breaK to new mutiny,  
Where civil blood mAkes civil hands unclean.  
From forth the faTal loins of THEse two foes  
A pair of star-Cross’d lovers take thEIr life;  
Whole misadventured piteous overthrows 
Do with their death bury their parents’ strife. 
The fearfuL passage of theIr death-mark’d love, 
And the continuance of their parents’ rage, 
Which, but their children’s end, NouGht could remove, 
Is now the two hours’ traffic of our stage; 
The which if you with patient ears attend, 
What here shall miss, our toil shall strive to mend. 
 
(“LOOK AT THE CEILING”) 
 
En el techo, habrá una nota que ponga: “If you give them 
water, they will grow. There is one on every table of this room, 
find the one you need.” 
 
Competencias clave: 
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Instrumentos de evaluación: 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 13 / Sesión 
4 Nº 13 / Third Clue: Flowerpots and chairs. 
Encontrarán una maceta con una planta de plástico en las 
mesas, tendrán que buscar la que tenga un mensaje debajo 
que ponga: “There are 48 of them in this room. You use it 
everyday, especially in class. The teacher always says: sit 
down on your _________ properly! They are usually green, 
but here they are brown. Look under them, because Count 
Olaf is near…” 
 
Buscarán la silla que tenga debajo una llave de candado. Una 
vez lo tengan deberán buscar un cofre en la habitación. El 
cofre estará visible entre dos libros de la biblioteca. 
 
Dentro del cofre encontrarán una foto de una serpiente y 
detrás un mensaje que diga: “Your uncle Monty needs some 
help with their snakes. Please, find a book about animals. 













Examen Actividad aula Actividad casa Otros Materiales/Recursos 
didácticos: 







Instrumentos de evaluación: 
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TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA Actividad 14 / Sesión 
4 Nº 14 / Fourth Clue: SNAKE! 
Cuando encuentren el libro en las estanterías de la biblioteca, 
en el capítulo de reptiles encontrarán varios números 
redondeados. Esos números estarán distribuidos en las 
paredes de la biblioteca con una letra debajo. El orden de los 
números rodeados determinará el orden de las letras. Pondrá 
lo siguiente: SNAKE.  
 
Deberán encontrar en la habitación una serpiente escondida 
de peluche en cuya boca aparecerá una operación 
matemática. Deberán resolver esa operación y obtener el 
resultado. Al lado pone un mensaje: “The result of the 
operation is the number of the book you need to get out of 
here!!” 
 
Encontrarán el libro en las estanterías. El libro es un libro 
falso creado especialmente para el escape room. Dentro 
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Instrumentos de evaluación: 













	   49	  
7.3.8. Evaluación  
 
Como se puede observar en las tablas de transposición didáctica, la 
evaluación se llevará a cabo a través de una observación directa y sistemática 
de la profesora, que tendrá en cuenta una serie de parámetros recogidos en 
una lista de control o checklist: 
 
a. Usa la L2 en las intervenciones en la clase. 
b. Participa activamente en las actividades propuestas para la 
sesión. 
c. Muestra creatividad en aquellas actividades que la requieren. 
d. Respeta a los compañeros y al profesor. 
e. Realiza las actividades propuestas para la sesión. 
f. Escucha y respeta las opiniones de los demás. 
g. Muestra interés en las actividades desarrolladas en las sesiones. 
h.  Valora el trabajo en equipo y fomenta la inclusión de todos los 
miembros. 
 
7.3.9. Vinculación de la secuencia a las ANL 
 
 
La secuencia didáctica propuesta para el presente trabajo fin de grado 
está especialmente diseñada para la asignatura de Primera Lengua Extranjera 
– Inglés. Sin embargo, esta secuencia tiene una clara vinculación con la 
asignatura troncal de Lengua Castellana y Literatura en la actividad número 9 
(dentro de la sesión 3), en la que trabajaremos con el primer capítulo de la 
novela traducida. Combinar ambos textos resulta interesante ya que, por 
experiencias propias durante el periodo de prácticas, se pudo observar que los 
alumnos –por lo general– responden de una manera más eficaz a los mensajes 
orales y escritos en su L1. Por ende, captar la atención del alumno a través de 
su L1 para conseguir el objetivo que queremos en la L2 resultaría interesante 
dentro de las actividades de nuestra asignatura. 
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Asimismo, a pesar de desconocer el momento exacto en el que se sitúa 
el argumento de la novela, intuimos (por la descripción de los escenarios y de 
los personajes) que se trata de finales del siglo XIX. Resultaría interesante que 
en la asignatura de Geografía e Historia se presentaran características de la 
sociedad de la época, así como el contexto socio-económico en el que se 
encontraba dicha sociedad en países como Inglaterra o Estados Unidos. Por 
otro lado, podrían hacer una comparativa entre esa época en España y dichos 
países. De esta manera, los alumnos estarían informados sobre el estilo de 
vida o situaciones en las que se encontrarán los hermanos Baudelaire. 
Conocer el contexto en el que se desarrolla una historia antes de leerla o 
analizarla hace que el lector se sienta cómodo. Un ejemplo de actividad que 
podrían realizar en la asignatura podría ser la elaboración de pósteres en el 
que cada grupo reflejase un estrato social de la época con sus características y 
que podrían colocar en las paredes de la biblioteca.  
 
Finalmente, otra de las asignaturas que podría coordinarse con la 
nuestra sería la de Biología y Geología. En la última sesión en la biblioteca, los 
alumnos tratarán contenidos relacionados con los reptiles y las plantas, por lo 
que sería conveniente que los alumnos tuvieran un conocimiento previo sobre 
el tema. Por la misma razón que en el anterior caso de la asignatura de 
Geografía e Historia, los alumnos se sentirán más cómodos al conocer el tema 
que estamos tratando, lo que provocará una mejor ejecución y comprensión de 
las actividades. 	  
7.3.10. Medidas de atención a la diversidad 
 
Son muchos los factores que se han tenido en cuenta a la hora de 
diseñar esta propuesta didáctica. Uno de ellos es, sin duda, la atención a la 
diversidad y cómo la abordaríamos a lo largo de la secuencia de actividades. 
Además, es importante recalcar que entre los discentes hacia los que va a 
estar dirigida esta propuesta didáctica no se encuentran ACI significativas. 
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Una de las medidas más presentes es el trabajo cooperativo, 
mencionado en anteriores capítulos de este trabajo fin de máster. Es la 
herramienta que más contribuye a la atención a la diversidad, promoviendo el 
trabajo en equipo y favoreciendo a aquellos alumnos que cuenten con alguna 
necesidad educativa especial. Se ha podido comprobar a lo largo del periodo 
de prácticas realizado que este tipo de agrupamiento es sumamente positivo 
para el proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos. Asimismo, la 
última sesión requiere un trabajo en equipos de cinco alumnos que configurará 
la profesora previamente, asegurándose de que aquellos alumnos que 
necesiten más apoyo estén estratégicamente agrupados con otros que puedan 
aportarle toda la ayuda necesaria.  
 
Por otro lado, los recursos audiovisuales en combinación con los medios 
textuales favorece que estos alumnos puedan interpretar más fácilmente un 
mensaje a través de ambos medios, ampliando así las posibilidades de 
adquisición y el interés por la historia que se les está presentando. Además de 
ofrecer apoyo a aquellos alumnos con dificultades, estas herramientas 
contribuyen en gran medida a las inteligencias múltiples de Gardner (1983).  
 
La última sesión entronca varias pruebas o tareas de diferente índole. 
Como ya se ha expuesto en el anterior capítulo, son muchas las competencias 
que el alumno deberá desarrollar a lo largo de la sesión. Esto contribuye, 
nuevamente, en gran medida al abordaje de las inteligencias múltiples, 
teniendo en cuenta que el perfil de los alumnos es diverso y que cada alumno 
requiere una actividad diferente para potenciar sus capacidades. 
 
Por último, mencionar que las actividades propuestas en esta secuencia, 
al ser de diferente naturaleza y estar ajustadas al trabajo en equipo, aportan 
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7.4. Autoevaluación de la propuesta 
 
A continuación, procederemos a realizar una autoevaluación de la 
propuesta presentada. Analizaremos las fortalezas de la misma, así como los 
posibles retos y dificultades que podrían surgir en el desarrollo de la misma y 
cómo se podrían solucionar.  
 
Como se ha mencionado en anteriores apartados de este trabajo, son 
muchos los factores que se han tenido en cuenta a la hora de diseñar la 
propuesta: atención a la diversidad, innovación educativa, dinámica de las 
actividades, diversidad de medios utilizados, temporalización adecuada a la 
curva de atención de los alumnos, etc. Sin embargo, no existe un método 
infalible en cuanto al éxito de las actividades se refiere. Cada sesión es 
diferente y, nuevamente, son muchos los factores que pueden hacer que una 
secuencia se implemente con éxito o sea un fracaso tanto para los alumnos 
como para los docentes. 
 
Escoger un libro adecuado a la edad y gustos de los alumnos es 
primordial. Actualmente, se sigue presentando la lectura en los colegios con un 
único fin: aprobar un examen para comprobar si han entendido el argumento 
del libro. Sin embargo, si presentamos la lectura como medio para divertirse y 
para aprender, su interés hacia ella crecerá exponencialmente. Esto es, sin 
duda, uno de los principales pilares sobre los que nos hemos basado en la 
propuesta: hacer de la lectura algo dinámico y divertido en la que el examen 
queda descartado. 
 
Por otro lado, utilizar actividades como la escape room, cuya fama está 
ganando terreno en España, provoca que los alumnos vean que existe 
conexión entre la lectura y los juegos. Este tipo de actividades hace que el 
alumno haga uso de sus múltiples habilidades y que cada miembro del equipo 
contribuya en aquello en lo que mejor esté capacitado. Aprender a trabajar en 
equipo es sumamente importante para desarrollarse y madurar, por lo que 
fomentar este tipo de actividades en esta etapa educativa es esencial.  
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Además, los alumnos son capaces de identificar el grado de implicación 
de los docentes en su proceso de aprendizaje. Si el profesor improvisa en sus 
clases o no se implica lo suficiente, los alumnos podrían llegar a perder el 
interés en sus clases. Planificar, diseñar e implicarse en las actividades 
fomenta la participación activa del alumnado en las actividades.  
 
Sin embargo, como ya hemos mencionado anteriormente, toda actividad 
puede mejorarse y existen puntos débiles que se han de tener en cuenta. Uno 
de ellos podría ser que los alumnos no conecten con el libro presentado. A 
pesar de ser un libro de literatura juvenil, puede ser que los alumnos no 
encuentren interés en el argumento. Una opción podría ser recabar información 
acerca de sus preferencias lectoras al inicio de la secuencia y diseñar las 
sesiones basándonos en ellas. No obstante, hay que tener en cuenta que la 
ratio de alumnos es de 30 por clase, por lo que los gustos pueden ser muy 
diversos y alcanzar el consenso entre todos será una tarea muy difícil de 
conseguir. 
 
Otro desafío al que podemos enfrentarnos durante el desarrollo de las 
sesiones es la falta de tiempo de realización de las actividades. El profesor 
estima un tiempo aproximado para cada actividad, pero hay ocasiones en las 
que no se cumple y se retrasan las actividades. Sería importante que el 
profesor fuese previendo dichas situaciones y fuese capaz de sintetizar las 
actividades o cambiarlas en un margen de tiempo reducido.   
 
Otro de los principales obstáculos que nos podemos encontrar podría 
ser que los grupos cooperativos no estuviesen bien configurados. Esto 
acarrearía problemas en cuanto a la ejecución de actividades por parte de 
aquellos alumnos que se encuentren con alguna dificultad o cuyo nivel 
competencial en el idioma sea más bien bajo. Si pasase esto, sería necesario 
una reestructuración de grupos para poder mejorar la implicación y el 
funcionamiento de los mismos.  
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Son muchos los factores que pueden influir en la correcta 
implementación de una secuencia didáctica determinada, pero es el profesor 
quien decide si intentarlo o no para poder cambiar las cosas. De nada sirve 
dejarnos guiar por lo convencional y lo fácil, debemos intentar que los alumnos 
vean la lectura desde un punto de vista dinámico y divertido, no académico ni 
escolar. 
 
Por otro lado, consideramos la propuesta presentada innovadora e 
interesante para el curso en el que hipotéticamente vamos a trabajar. Utilizar 
un recurso que hoy en día se encuentra en auge y cuya fama está ganando 
terreno entre los jóvenes favorece el interés en los alumnos. En las clases de 
inglés del centro de prácticas, todos los alumnos están agrupados por grupos 
cooperativos y conocen bien las funciones que cada uno debe desempeñar. 
Además, el nivel competencial de la lengua del curso en general es bastante 
alto, por lo que no dudamos de la capacidad de los alumnos a la hora de 
realizar las actividades propuestas.  
8. Conclusiones e implicaciones educativas para la futura 
formación docente 
 
El objetivo del presente trabajo fin de máster ha girado en torno al 
fomento de la lectura, así como al uso de herramientas como la escape room 
para aumentar el interés en la misma. Además, analizar el PLC del centro nos 
ha ayudado a diseñar actividades que contribuyesen al mismo. Destacamos los 
numerosos factores que un docente ha de tener en cuenta a la hora de diseñar 
una sesión: el currículum, la temporalización, la curva de atención de los 
alumnos, el medio, los recursos, el interés de los jóvenes por el tema que 
estamos viendo, etc. Todos estos factores provocan que haya algún error en la 
planificación o que simplemente no se cumplan las expectativas que tenemos 
al diseñar la actividad.  
 
El éxito no está asegurado en la educación, pero sin la innovación y la 
continua formación del profesorado no se podrá avanzar hacia la mejora de la 
calidad educativa. La sociedad va cambiando a un ritmo frenético y la 
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educación debe estar a la altura para adaptarse a dichos cambios. Los jóvenes 
de hoy en día son considerados nativos digitales y la brecha digital está cada 
vez más presente entre los docentes en activo y los alumnos. Asimismo, la 
formación del profesorado en cuanto a aspectos tecnológicos, técnicas y 
enfoques innovadores es esencial para lograr este objetivo.  
 
Por último, mencionar que la lectura es –y seguirá siendo– una práctica 
necesaria para estimular nuestra concentración, nuestra capacidad de análisis 
e interpretación de textos, mejorar las habilidades de expresión, lectura y 
lenguaje y un largo etcétera. Los jóvenes de hoy en día no tienen un hábito 
lector diario provocado –en gran medida– por las nuevas tecnologías y los 
docentes debemos buscar soluciones a este fenómeno, captar su atención 
desde la escuela para que aparquen el teléfono móvil y den paso a su 
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If you are interested in stories with happy endings, you would be better 
off reading some other book. In this book, not only is there no happy ending, 
there is no happy beginning and very few happy things in the middle. This is 
because not very many happy things happened in the lives of the three 
Baudelaire youngsters. Violet, Klaus, and Sunny Baudelaire were intelligent 
children, and they were charming, and resourceful, and had pleasant facial 
features, but they were extremely unlucky, and most everything that happened 
to them was rife with misfortune, misery, and despair. I’m sorry to tell you this, 
but that is how the story goes. 
Their misfortune began one day at Briny Beach. The three Baudelaire 
children lived with their parents in an enormous mansion at the heart of a dirty 
and busy city, and occasionally their parents gave them permission to take a 
rickety trolley-the word “rickety,” you probably know, here means “unsteady” or 
“likely to collapse”-alone to the seashore, where they would spend the day as a 
sort of vacation as long as they were home for dinner. This particular morning it 
was gray and cloudy, which didn’t bother the Baudelaire youngsters one bit. 
When it was hot and sunny, Briny Beach was crowded with tourists and it was 
impossible to find a good place to lay one’s blanket. On gray and cloudy days, 
the Baudelaires had the beach to themselves to do what they liked. 
Violet Baudelaire, the eldest, liked to skip rocks. Like most fourteen-year-
olds, she was right-handed, so the rocks skipped farther across the murky water 
when Violet used her right hand than when she used her left. As she skipped 
rocks, she was looking out at the horizon and thinking about an invention she 
wanted to build. Anyone who knew Violet well could tell she was thinking hard, 
because her long hair was tied up in a ribbon to keep it out of her eyes. Violet 
had a real knack for inventing and building strange devices, so her brain was 
often filled with images of pulleys, levers, and gears, and she never wanted to 
be distracted by something as trivial as her hair. This morning she was thinking 
about how to construct a device that could retrieve a rock after you had skipped 
it into the ocean. 
Klaus Baudelaire, the middle child, and the only boy, liked to examine 
creatures in tide-pools. Klaus was a little older than twelve and wore glasses, 
which made him look intelligent. He was intelligent. The Baudelaire parents had 
an enormous library in their mansion, a room filled with thousands of books on 
nearly every subject. Being only twelve, Klaus of course had not read all of the 
books in the Baudelaire library, but he had read a great many of them and had 
retained a lot of the information from his readings. He knew how to tell an 
alligator from a crocodile. He knew who killed Julius Caesar. And he knew much 
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about the tiny, slimy animals found at Briny Beach, which he was examining 
now. 
Sunny Baudelaire, the youngest, liked to bite things. She was an infant, 
and very small for her age, scarcely larger than a boot. What she lacked in size, 
however, she made up for with the size and sharpness of her four teeth. Sunny 
was at an age where one mostly speaks in a series of unintelligible shrieks. 
Except when she used the few actual words in her vocabulary, like “bottle,” 
“mommy,” and “bite,” most people had trouble understanding what it was that 
Sunny was saying. For instance, this morning she was saying “Gack!” over and 
over, which probably meant, “Look at that mysterious figure emerging from the 
fog!” 
Sure enough, in the distance along the misty shore of Briny Beach there 
could be seen a tall figure striding toward the Baudelaire children. Sunny had 
already been staring and shrieking at the figure for some time when Klaus 
looked up from the spiny crab he was examining, and saw it too. He reached 
over and touched Violet’s arm, bringing her out of her inventing thoughts. 
“Look at that,” Klaus said, and pointed toward the figure. It was drawing closer, 
and the children could see a few details. It was about the size of an adult, 
except its head was tall, and rather square. 
“What do you think it is?” Violet asked. 
“I don’t know,” Klaus said, squinting at it, “but it seems to be moving right toward 
us.” 
“We’re alone on the beach,” Violet said, a little nervously. “There’s nobody else 
it could be moving toward.” She felt the slender, smooth stone in her left hand, 
which she had been about to try to skip as far as she could. She had a sudden 
thought to throw it at the figure, because it seemed so frightening. 
“It only seems scary,” Klaus said, as if reading his sister’s thoughts, “because of 
all the mist.” 
This was true. As the figure reached them, the children saw with relief 
that it was not anybody frightening at all, but somebody they knew: Mr. Poe. Mr. 
Poe was a friend of Mr. and Mrs. Baudelaire’s whom the children had met many 
times at dinner parties. One of the things Violet, Klaus, and Sunny really liked 
about their parents was that they didn’t send their children away when they had 
company over, but allowed them to join the adults at the dinner table and 
participate in the conversation as long as they helped clear the table. The 
children remembered Mr. Poe because he always had a cold and was 
constantly excusing himself from the table to have a fit of coughing in the next 
room.  
Mr. Poe took off his top hat, which had made his head look large and 
square in the fog, and stood for a moment, coughing loudly into a white 
handkerchief. Violet and Klaus moved forward to shake his hand and say how 
do you do. 
“How do you do?” said Violet. “How do you do?” said Klaus. “Odo yow!” said 
Sunny. 
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“Fine, thank you,” said Mr. Poe, but he looked very sad. For a few seconds 
nobody said anything, and the children wondered what Mr. Poe was doing there 
at Briny Beach, when he should have been at the bank in the city, where he 
worked. He was not dressed for the beach. 
“It’s a nice day,” Violet said finally, making conversation. Sunny made a noise 
that sounded like an angry bird, and Klaus picked her up and held her. 
“Yes, it is a nice day,” Mr. Poe said absently, staring out at the empty beach. 
“I’m afraid I have some very bad news for you children.” 
The three Baudelaire siblings looked at him. Violet, with some 
embarrassment, felt the stone in her left hand and was glad she had not thrown 
it at Mr. Poe. 
“Your parents,” Mr. Poe said, “have perished in a terrible fire.” 
The children didn’t say anything. 
“They perished,” Mr. Poe said, “in a fire that destroyed the entire house. I’m 
very, very sorry to tell you this, my dears.” 
Violet took her eyes off Mr. Poe and stared out at the ocean. Mr. Poe had 
never called the Baudelaire children “my dears” before. She understood the 
words he was saying but thought he must be joking, playing a terrible joke on 
her and her brother and sister. 
“ ‘Perished,’ ” Mr. Poe said, “means ‘killed.’ ” 
“We know what the word ‘perished’ means,” Klaus said, crossly. He did know 
what the word “perished” meant, but he was still having trouble understanding 
exactly what it was that Mr. Poe had said. It seemed to him that Mr. Poe must 
somehow have misspoken. 
“The fire department arrived, of course,” Mr. Poe said, “but they were too late. 
The entire house was engulfed in fire. It burned to the ground.” 
Klaus pictured all the books in the library, going up in flames. Now he’d 
never read all of them. 
Mr. Poe coughed several times into his handkerchief before continuing. “I 
was sent to retrieve you here, and to take you to my home, where you’ll stay for 
some time while we figure things out. I am the executor of your parents’ estate. 
That means I will be handling their enormous fortune and figuring out where you 
children will go. When Violet comes of age, the fortune will be yours, but the 
bank will take charge of it until you are old enough. 
Although he said he was the executor, Violet felt like Mr. Poe was the 
executioner. He had simply walked down the beach to them and changed their 
lives forever. 
“Come with me,” Mr. Poe said, and held out his hand. In order to take it, Violet 
had to drop the stone she was holding. Klaus took Violet’s other hand, and 
Sunny took Klaus’s other hand, and in that manner the three Baudelaire 
children-the Baudelaire orphans, now-were led away from the beach and from 
their previous lives. 







“I’m afraid I have some very bad news for you children.” 
The three Baudelaire siblings looked at him. Violet, with some embarrassment, felt the 
stone in her left hand and was glad she had not thrown it at Mr. Poe. 
“Your parents,” Mr. Poe said, “have perished in a terrible fire.” 
The children didn’t say anything. 
“They perished,” Mr. Poe said, “in a fire that destroyed the entire house. I’m very, very 
sorry to tell you this, my dears.” 
Violet took her eyes off Mr. Poe and stared out at the ocean. Mr. Poe had never called 
the Baudelaire children “my dears” before. She understood the words he was saying but 
thought he must be joking, playing a terrible joke on her and her brother and sister. 
“ ‘Perished,’ ” Mr. Poe said, “means ‘killed.’ ” 
“We know what the word ‘perished’ means,” Klaus said, crossly. He did know what the 
word “perished” meant, but he was still having trouble understanding exactly what it was that 
Mr. Poe had said. It seemed to him that Mr. Poe must somehow have misspoken. 
“The fire department arrived, of course,” Mr. Poe said, “but they were too late. The 
entire house was engulfed in fire. It burned to the ground.” 
[…] 
Mr. Poe’s automobile rumbled along the cobble-stone streets of the city toward the 
neighborhood where Count Olaf lived. They passed horse-drawn carriages and motorcycles 
along Doldrum Drive. They passed the Fickle Fountain, an elaborately carved monument that 
occasionally spat out water in which young children played. They passed an enormous pile of 
dirt where the Royal Gardens once stood. Before too long, Mr. Poe drove his car down a narrow 
alley lined with houses made of pale brick and stopped halfway down the block. 
“Here we are,” Mr. Poe said, in a voice undoubtedly meant to be cheerful. “Your new 
home.” 
The Baudelaire children looked out and saw the prettiest house on the block. The bricks 
had been cleaned very well, and through the wide and open windows one could see an 
assortment of well-groomed plants. Standing in the doorway, with her hand on the shiny brass 
doorknob, was an older woman, smartly dressed, who was smiling at the children. In one hand 
she carried a flowerpot. 
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“Hello there!” she called out. “You must be the children Count Olaf is adopting.” 
Violet opened the door of the automobile and got out to shake the woman’s hand. It felt 
firm and warm, and for the first time in a long while Violet felt as if her life and the lives of her 
siblings might turn out well after all. “Yes,” she said. “Yes, we are. I am Violet Baudelaire, and 
this is my brother Klaus and my sister Sunny. And this is Mr. Poe, who has been arranging 
things for us since the death of our parents.” 
“Yes, I heard about the accident,” the woman said, as everyone said how do you do. “I 
am Justice Strauss.” 
“That’s an unusual first name,” Klaus remarked. 
“It is my title,” she explained, “not my first name. I serve as a judge on the High Court.” 
“How fascinating,” Violet said. “And are you married to Count Olaf?” 
“Goodness me no,” Justice Strauss said. “I don’t actually know him that well. He is my 
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1. What’s the form that appears 
on Count Olaf’s front door? 
Can you see it somewhere else 
during the movie? 
 
 
2. Give a synonym for awful 
 
 
3. “I will raise these children as if 
they were actually wanted” 
(Count Olaf). What can you say 
about this quote? 
 
 
4. What do you think about the 
appearance of the house? Is it 
appropiate for raising a baby? 
Give 3 adjectives to describe 
the house.  
 
 
5. What are your first impressions 
about Count Olaf? 
 
 
(Fuente: elaboración propia) 
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TEXTO EN ESPAÑOL 
 
Me gustaría poder deciros que las primeras impresiones de los 
Baudelaire acerca del Conde Olaf y su casa fueron equivocadas, como suele 
ocurrir con las primeras impresiones. Pero estas impresiones —que el Conde 
Olaf era una persona horrible y su casa una deprimente pocilga— eran 
absolutamente acertadas. Durante los primeros días de la llegada de los 
huérfanos a la casa del Conde Olaf, Violet, Klaus y Sunny intentaron sentirse 
como en su casa, pero fue imposible. A pesar de que la casa del Conde Olaf 
era bastante grande, los tres niños fueron instalados juntos en un dormitorio 
asqueroso, que sólo tenía una cama pequeña. Violet y Klaus se turnaron para 
dormir en ella, de modo que cada noche uno de ellos estaba en la cama y el 
otro dormía en el suelo de madera, y el colchón era tan duro que se hacía difícil 
decir cual estaba más incómodo. Violet, para hacerle una cama a Sunny, 
arrancó las cortinas que colgaban de la única ventana del dormitorio y las 
amontonó, formando así una especie de colchón, justo lo bastante grande para 
su hermana. No obstante, sin cortinas en la ventana de marco agrietado, el sol 
entraba por la mañana, y los niños se levantaban todos los días temprano y 
doloridos. En lugar de armario, había una gran caja de madera, que antes 
había contenido una nevera y que ahora servía para que los niños guardasen 
apilada toda su ropa. En lugar de juguetes, libros u otras cosas para que los 
jóvenes se entretuvieran, el Conde Olaf les había proporcionado un montoncito 
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de piedras. Y la única decoración de las desconchadas paredes era un cuadro 
enorme y horrible de un ojo, que hacía juego con el del tobillo del Conde Olaf y 
todos los de la casa. 
 
Pero los niños sabían, como estoy seguro de que vosotros sabéis, que 
los peores sitios del mundo se pueden soportar si la gente que allí habita es 
interesante y amable. El Conde Olaf no era ni interesante ni amable; era 
exigente, enojadizo y olía mal. Lo único bueno que se podía decir de él era que 
no estaba demasiado a menudo en casa. Cuando los niños se levantaban y 
sacaban sus ropas de la caja de la nevera, entraban en la cocina y 
encontraban una lista de instrucciones que el Conde Olaf, que a menudo no 
aparecía hasta la noche, les había dejado. La mayor parte del día la pasaba 
fuera de la casa, o en la torre, donde los niños tenían prohibido entrar. Las 
instrucciones que les dejaba eran a menudo tareas difíciles, como volver a 
pintar el porche trasero o arreglar las ventanas y, en lugar de firmar, el Conde 
Olaf dibujaba un ojo al pie de la nota. 
Anexo 10: 
TEXTO EN INGLÉS 
 
I wish I could tell you that the Baudelaires’ first impressions of Count Olaf 
and his house were incorrect, as first impressions so often are. But these 
impressions-that Count Olaf was a horrible person, and his house a depressing 
pigsty-were absolutely correct. During the first few days after the orphans arrival 
at Count Olaf’s, Violet, Klaus, and Sunny attempted to make themselves feel at 
home, but it was really no use. Even though Count Olaf’s house was quite 
large, the three children were placed together in one filthy bedroom that had 
only one small bed in it. Violet and Klaus took turns sleeping in it, so that every 
other night one of them was in the bed and the other was sleeping on the hard 
wooden floor, and the bed’s mattress was so lumpy it was difficult to say who 
was more uncomfortable. To make a bed for Sunny, Violet removed the dusty 
curtains from the curtain rod that hung over the bedroom’s one window and 
bunched them together to form a sort of cushion, just big enough for her sister. 
However, without curtains over the cracked glass, the sun streamed through the 
window every morning, so the children woke up early and sore each day. 
Instead of a closet, there was a large cardboard box that had once held a 
refrigerator and would now hold the three children’s clothes, all piled in a heap. 
Instead of toys, books, or other things to amuse the youngsters, Count Olaf had 
provided a small pile of rocks. And the only decoration on the peeling walls was 
a large and ugly painting of an eye, matching the one on Count Olaf’s ankle and 
all over the house. 
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But the children knew, as I’m sure you know, that the worst surroundings 
in the world can be tolerated if the people in them are interesting and kind. 
Count Olaf was neither interesting nor kind; he was demanding, short-
tempered, and bad-smelling. The only good thing to be said for Count Olaf is 
that he wasn’t around very often. When the children woke up and chose their 
clothing out of the refrigerator box, they would walk into the kitchen and find a 
list of instructions left for them by Count Olaf, who would often not appear until 
nighttime. Most of the day he spent out of the house, or up in the high tower, 
where the children were forbidden to go. The instructions he left for them were 
usually difficult chores, such as repainting the back porch or repairing the 
windows, and instead of a signature Count Olaf would draw an eye at the 
bottom of the note. 
 
